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Alle  RfBchle  Torbehalten. 


In  Wilhelm  y.  Humboldts  sittlicher  Anschaaong,  in 
seiner  Ansicht  von  der  ethischen  Bildung  des  Menschen^ 
lassen  sich  drei  Momente,  drei  ineinandeigreifende 
Faktoren  unterscheiden,  diese  sind:  die  Energie  als 
Orondlage;  die  Selbsttätigkeit  als  Mittel;  und  die 
harmonische  Ausbildung  der  ErSfte  als  Ziel.  Der  Stamm 
und  Träger  der  ganzen  Menschenentwicklung  ist  also  die 
Enei^e.  »Meiner  Idee  nachc  —  sagt  Humboldt  i)  — 
»ist  Energie  die  erste  und  einzige  Tugend  des  Menschen. 
Was  seine  Energie  erhöht,  ist  mehr  wert  als  was  ihm 


^)  Die  Schrift,  in  welcher  Humboldt  die  Eneigie  als  höchste 
Tugend  nnd  obeiBtes  Prinzip  der  Entwicklnng  feiert  and  welche 
überiianpt  für  seine  praktische  Philosophie  die  größte  Bedentong  be- 
sitzt, ist  die  überschrieben:  »Ideen  zu  einem  Versuch  die  Gränzen 
der  Wirksamkeit  des  Staates  zn  bestimmen. c  Diese  Schrift,  die 
Humboldt  im  jugendlichen  Alter  von  24  Jahren  verfaßte,  befindet 
sich  im  7.  Band,  der  von  seinem  Brader,  Alex.  v.  Humboldt,  ver- 
anstalteten Gesamtausgabe  seiner  Werke.  Der  Abschnitt  »Sitten- 
verbesserungc  aus  deser  Schrift,  der  speziell  die  Tagend  der  Eneigie 
hervorhebt,  ist  mit  ganz  unverändertem  Text  auch  im  I.  Bd.  der 
Gesamtausgabe  abgedruckt  und  erschien  überhaupt  zu  allererst  in 
der  Berliner  Monatsschrift,  herausgegeben  von  Rtirstkb,  Jahrgang 
1792. 
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nur  Stoff  zur  Energie  an  die  Hand  gibt.«     Somit  ist 
die    virtuelle    Stärke    dieser   Tugend    höher    zu   ver- 
anschlagen als  ihre  accidentelle  Betätigung.    Der  Bodea 
aber,  aus  dem  die  Enei^e  ihren  Nährstoff  zieht,  ist  die 
Sinnlichkeit    Humboldt   befürwortet  nachdrücklich  das 
Becht  der  sinnlichen  Natur.    Das  ist  nicht  bloB  eine 
seiner  vielen  Übereinstimmungen,  mit  dem  ihm  kongenialen 
Schiller,  sondern  er  geht  darin  noch  weiter  als  Schiller; 
denn   er  begnügt  sich  nicht,  im  Sinnlichen  die  Grrund- 
läge  des  irdischen  Lebens  anzuerkennen,  er  schätzt  in 
ihm  auch  die  Yermittlung  zum  ünainnlichen.    Dies  ist 
es  insofern,  als  der  ländruck  des  Schönen  das  Traum- 
reich  des  Obersinnlichen  und  Transoendentalen  erschließt 
Doch  allein  schon,  daß  die  sinnliche  Empfindimg  allen 
andern  Eindrücken  vorangeht  und  daß  sie  an  Heftigkeit 
alle  andern  übertrifft,  sagt,  wie  sehr  mit  ihrer  Gewalt 
zu  rechnen  sei.    Ohne    kräftigen  sinnlichen   Grundtoa 
können  sich  keine  Willensstärken  und  strebenden  Indi- 
vidualitäten entwickeln.    »Wo  aber  die  sinnlichen  Emp- 
findungen, ehe  noch  Kultur  sie  verfeinert,  schweigen, 
da  ist  auch  alle  Kraft  erstorben,  und  es  kann  nie  etwas 
Gutes  und  Großes  gedeihen.«     Nichts  Gutes  und  nichts 
Großes,  somit  weder  etwas  sittlich  löbliches  noch  geistig 
wertvolles.      Denn   beides    erfordert    Kraft   und   weist 
i^etrospektiv  auf  die  Instanz  der  Sinnlichkeit  hin.    Per- 
spektivisch aber  weist  die  Sinnlichkeit  durch  das  Reich 
des  Schönen  auf  die  Moral  hin.    Weil  die  Sinnesen^)fin- 
dungen  von  Gesicht  und  Gehör  zu  den  veredelnden  Ge- 
nüssen der  Kunst  führen.    ICt  diesen  Genüssen  ist  das 
idealste  und  festlichste  Gefühl  verbunden,  das  ahnende 
Gefühl  des  Übersinnlichen.     ^  Sinnlichkeit  und  Unsinn- 
Uchkeit  verknüpft  ein  geheimnisvolles  Band,  und  wenn  es 
unserem  Auge  versagt  ist,  dies  Band  zu  sehen,  so  ahnt 


—    5     — 

es  xmser  Gefühl«  Die  Kunst  ist  Symbol  des  Ewigen 
i23ad  Unendlichen.  Ja,  sie  ist  Stifterin  des  Bundes  zwischen 
der  unsichtbaren  und  unerirennbaren  jenseitigen  Welt, 
zu  der  eine  angeborene  Sehnsucht  hinzieht,  und  dieser 
sichtbaren  leidübersäten  Welt,  an  welche  eine  schmerz- 
voll süße  Gewohnheit  festhält  Aus  diesem  Widerspid 
der  Bewegung  wird  die  Ünangemessenheit  War,  dfe 
zwischen  der  menschlichen  Vergänglichkeit  und 
MadiÜosigkeit,  und  der  schöpferischen  Ewigkeit  und 
Allmacht  besteht  Diese  Inkongruenz  des  Göttlichen 
mit  dem  demütigend  Menschlichen  ist  der  Urquell  des 
Erhabenen. 

Alle  diese  großen  und  erhebenden  Eindrücke  weisen 
in  ihrer  letzten  Instanz  auf  die  Sinnlichkeit  hin.  Au^ 
ihrem  derben  Element  entwickelt  sich  alles,  was  das 
Menschenherz  ergreift  und  emporträgt,  wie  sich  aus  der 
dtmklen  schlammigen  Erde  die  reiche  Zauberpracht  der 
Blüten  entwickelt.  Doch  wie  die  Erde  ohne  kosmische 
Wirksamkeit  den  vegetativen  Blütenflor  nicht  treiben 
kann,  kann  die  Sinnlichkeit  ohne  die  Energie  den  geistigen 
Kor  nicht  treiben.  Es  darf  aber  dabei  auch  nicht  ver- 
gessen werden,  daß  die  undisziplinierte  und  ungezügelte 
Sinnlichkeit,  eine  Quelle  von  Übeln,  ja  der  Ausgangs- 
punkt der  Verbrecherbahn  ist 

Die  Freiheit  ist  ein  integrierender  Teil  und  eine  un- 
erläßliche Voraussetzung  der  Selbsttätigkeit  —  weldie 
oben  als  der  zweite  Eaktor  der  ethischen  Entwicklung  in 
Humboldts  Denkprozeß  bezeichnet  wurde.  Humboldt  faßt 
den  individuellen,  den  singularen  Menschen  bei  seinem 
moralphilosophischen  Bäsonnement  ins  Auge,  und  unter- 
scheidet sich  darin  von  Schiller,  dessen  starkes  und 
lebendiges  Interesse  die  große  Allgemeinheit,  die  Mensch- 
heit   mit    allen    kommenden    Geschlechtem    umsehloß. 
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Humboldt  sieht  den  Menschen  als  ganz  auf  sich  selbst 
beruhend  an,  von  der  Anordnung  seiner  Kräfte  hängt 
die  Stellung  ab,  die  er  in  der  Moral,  in  der  Kultur  und 
im  Weltbild  überhaupt  einnimmt  Innere,  aus  der  Ver- 
nunft stammende  Freiheit  und  politische  Freiheit,  ist  die 
erste  Bedingung,  und  Mannig&ltigkeit  der  Situationen  ist 
die  zweite  Bedingung  zur  bestmöglichen  Bildung  des 
Menschen.  Das  Ziel  seiner  Bildung  ist  proportionello 
'Ausbildung  seiner  Kräfte,  und  diese  erfordert  üngehemmt- 
heit  einerseits  und  ßelegenheitsursachen  andrerseits. 
Einförmige  und  gleichmäßige  Obung  einzelner  Fähigkeiten 
•bringt  diese  allerdings  zu  höherer  Ausbildung,  allein  dar 
mit  ist  der  Zweck  der  Natur  mit  dem  Menschen  nicht 
erreicht  »Det  Endzweck  der  Natur  mit  dem  Menschen 
ist,  daß  sein  Wesen  sich  zu  immer  höherer  Vollendung 
entwickele  und  daß  seine  denkende  und  empfindende 
Kraft,  beide  in  verhältnismäßigem  Grad  der  Stärke,  sich 
unzertrennlich  vereinigen.«  Dies  ist  ebenfalls  in  Schillers 
Geist  gesprochen,  aber  abgesehen  davon,  daß  es  Schiller 
markiger  und  bezwingender  sagt,  leuchten  auf  Schillers 
ethisch- didaktischer  Bahn  zwei  planetarische  Ideen  als 
Wegweiser  zur  Vollendung  voran,  diese  sind:  das  Schöne 
und  die  liebe,  die  abstrakte  Allliebe.  Nach  Schillers 
gedankentief en  ästhetischen  Briefen  wie  nach  seiner  Dar- 
legung im  Gedicht  »Die  Künstler«,  ist  das  Schöne  der 
Grundstock  der  sittlichen  Empfänglichkeit  und  die  ab- 
strakte Allliebe  ist  der  heilige  Flügelschlag,  mit  dem  man 
die  Menschheit  mit  allen  ihren  kommenden  Geschlechtem 
umfaßt  Bei  Humboldt  greift  wohl  das  Schöne  auch  in 
das  Sittliche  ein,  aber  als  Hilfe,  nicht  als  Grundkraft, 
indem  es  das  Sinnliche  veredelt  und  das  Übersinnliche 
erschließt  Grimd&ktor  ist  für  Humboldt  unentwegt  die 
Eneigie,  und  die  Tätigkeit  des  Selbst,  die  aus  ihr  her- 
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Toigeht,  ist  Bildnerin  des  Menschen.  Das  Schöne  schätzt 
er  als  Hilfsfaktor  des  Moialitatsgefühls;  er  erkennt  ihm 
auch  eine  eadämonistische  Eigenschaft  zu,  die,  daß  es 
dem  Sittlichen  einen  Beiz  beibringt  Humboldt  war  im 
höchsten  Orad  empfänglich  für  geläuterten  sinnlichen 
Gtenuß  und  für  angenehme  und  anmutende  Ausgestaltung 
und  Ausschmückung  der  Lebenseinrichtungen,  so  sollte 
das  Schöne  auch  eine  eudämonistische  Beimischung  bei 
der  ernsten  Pflicht  sein.  Auch  das  ist  wohl  ein  ab- 
geschwächter WiderhaU  von  Schillers  Prinzip  der 
»schönen  Seelec.  Verglichen  mit  Schillers  heiliger 
Herzensglut  und  hoheitsvoller  Strenge,  erscheint  Humboldt 
matt  und  von  wenig  beweglichem  Temperament  Im 
Mangel  an  nachdrucksvoUen  und  begeisterten  Tönen  ist 
es  zu  verstehen,  daß  seine  Darstellungsweise  häufig  ins 
Breite  geht  und  durch  Wiederholungen  zu  wirken  sucht 
Hingegen  repräsentiert  Humboldt  in  der  weitreichendsten 
Weise  die  Idee  der  Harmonie,  die  er  als  evolutionisti- 
sches  Endziel  der  menschlichen  Bewegung  ansah.  Dieser 
ihm  von  Schiller  im  voUsten  Maß  nachgerühmte  har- 
monische Ausgleich  der  Kräfte,  muß  ja  auch  die  ruhe- 
volle Stimmung,  »die  Meeresstille  des  Oemütesc,  zur 
Folge  haben,  bei  der  sich  keine  einzelnen  Kräfte  brandend 
und  rebellierend  losreißen. 

In  weit  höherem  Orad  als  Schiller  richtet  Humboldt 
das  Augenmerk  auf  die  Selbsttätigkeit,  welche  —  wie  er 
es  an  sich  erprobt  —  der  Hebel  zur  Förderung  der 
harmonischen  Ausbildung  ist  Der  Weg  dazu  ist,  daS 
eine  IShigkeit  nach  der  andern  auf  ein  proportionelles 
MaS  gebracht  werde.  Auf  der  Basis  der  Energie  und 
unterst&tzt  von  der  Freiheit,  ist  aus  dem  eigenen  innem 
Herd  der  Stufengang  zur  Vollkommenheit  anzutreten. 
Yen  außen  kann  nur  eine  negative  Mitwirkung  kommen^ 
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die,  daB  der  Staat  die  soEulpolitische  Freiheit  nidkt  ein- 
schränkt Wenn  er  dies  aber  doch  tat,  da  tritt  er  der 
Nator  entgegen,  denn  die  Bestimmung  der  Natur  kann 
der  Mensch  nur  durch  unbeeintrftcfatigte  Energie  eiv 
reichen,  und  diese  erfordert  unbeeinträchtigte  Freiheit 
Die  Aufgabe  und  die  Befugnis  des  Staates  soll  sidi  an 
dem  genügen,  worin  sein  Schwerpunkt  besteht,  nämlich 
die  Bürger  zu  schülxen.  In  Fällen,  wo  aber  der  Staat 
genötigt  wäre,  durdi  Terordnungen  und  legidative  Mittd 
dner  einreisenden  ättüchen  Verderbnis  entgegeuButreten, 
würde  er  mit  dem  Grade  ihrer  Wirksamkeit  auch  ihre 
Schftdlichkät  steigern.  Weil  Zwang  und  Leitung  nie 
Tagend  hervorbringen,  sondern  immer  nur  die  Kraft 
BChwädien.  Der  Aufgabe  des  Menschen  aber  ~  der 
YervoUkommnung  —  kann  man  lediglich  nur  durch 
Kraft  Bustreben. 

Humboldt  stellt  die  Eneigie  so  über  alles  hoch,  daB 
er  bedauert,  dafi  man  der  Nachwelt  von  ihr  nicht  einen 
ebensolchen  Beweis  hinterlassen  kann,  wie  man  ihn  von 
seinem  Können  in  Büchern  und  Kunstwerken  hinterläBt 
Eigentlich  ist  aber  die  Energie,  die  er  in  seinai  ethischen 
Untersuchungen  so  beharrlich  als  erste  und  vornehmste 
Tugend  bezeichnet,  blofi  das  Material,  aus  der  Tugenden 
gedeihen  können  und  nicht  schon  die  Sache  selbst. 
Energie  ist  Möglichkeit,  ist  Befähigung  zur  Tugend, 
etwa  wie  Scharfsinn  Befähigung  zur  Wissenschaftlich- 
keit ist;  beide  Qaben  kömien  aber  auch  verderblich  an- 
gewendet werden.  Energie  zeigt  fast  jeder  unter- 
nehmende Raabmörder,  und  Schaifsion  zeigen  die  meisten 
Falschspieler.  Humbddt  begnügt  sich  damit,  in  der 
Energie  den  Kemgehalt  des  sittlichen  Menschentums 
anzuerkennen,  ohne  aus  diesem  allgemeinen  Begriff  eine 
bestimmte    Tugend    auszuscheiden.     Er   vertritt   keine 
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ESnzelntogend  mnd  stellt  keine  Maxime  des  Handels  auf. 
Was  ihm  als  das  Edelste  mid  Würdigste  vorschwebt,  ist 
das  Ideal  einer  allseitigen  Ausbildung,  die  in  der  Yoll- 
koiumenfaeit  ihren  Abschluß  findet,  und  da  die  beharrliche 
Pflege  jeder  einzelnen  Seite  nach  der  andern  —  um  sie 
zur  gleichmaSigen  Höhe  zu  bringen  —  nur  durch  Energie 
eraelt  weiden  kann,  so  ist  Energie  nicht  allein  die 
erste  und  wichtigste  Gabe,  sondern  auch  die  einzige, 
um  derentwillen  es  sich  zu  leben  verlohnt  Humboldt 
bot  in  seiner  Person  selbst  einen  seltenen  Typus  harmonisch 
vollendeter  Yielseitigkeit.  Er  besaß  eine  größere  Mannig- 
fadtigkeit  von  Kenntnissen  als  Schiller,  besonders  war  er 
diesrai  in  der  Kenntnis  des  griechischen  Altertums  über- 
legen, wifarend  Kant  ihie  gemeinsame  philosophische 
Qcüdle  war.  Humboldt  verstand  vorzüglich,  den  antiken 
mit  dem  modernen  Geist  in  sich  au  verschmelzen,  und 
machte  sich  ebenso  Piatos  Ideenlehre  zu  eigen,  als  Kants 
ideaüstiBche  Erkenntnistheorie.  Seinem  Wesen  war  in 
ganz  einzigem  Grade  die  Gabe  des  Ausgleiches  eigen. 
Hingegai  war  ihm  Schiller  weit  überlegen  an  Tiefe,  an 
begeisterter  Kraft,  wie  an  herber  Hoheit,  vor  allem  war 
er  ihm  überlegen,  und  war  er  überhaupt  unerreicht,  in 
seiner  unerschöpflichen  Produktions&higkeit  Für  <fie 
Prod«iktionskraft  ist  die  Friedensstimmung  des  Ausgleichs 
eine  Hemmung,  wie  sidi  dies  auch  bei  Humboldt  er- 
wies. 

Die  anthropologische  Energie  ist  ein  Bestandteil  der 
im  Schöpfongsall  waltenden  kosmischen  Energie.  Die 
Energie  im  Menschen  legitimiert  daher  seine  heimatliche 
Zuständigkeit  zum  unendlichen  All.  In  ihrem  Ursprung, 
in  ihrer  sinnlichen  Wurzelhaftigkeit,  berührt  sich  die 
meoschlidie  Energie  mit  der  kosmischen,  während  sie 
ia  der  Verbindung  mit  der  Freiheit  sich  weit  über  diese, 
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zur  moraUschen  und  geistigen  Triebkraft  erhebt  Wo 
die  Energie  moralisch  mit  einem  Nachdruck  waltet,  der 
über  das  Persönliche  hinweghebt,  da  übt  man  die  Tugend 
ohne  Bücksicht  auf  Glück  und  Unglück,  oder  auf  Lohn 
und  Strafe.  Die  religiösen  Ideen  sind  für  Humboldt 
nur  insofern  eine  Hilfe  der  Sittlichkeit,  als  sie  die  Seele 
erheben  und  stärken.  Also  eine  ähnliche  oder  gleiche 
Hilfe  wie  das  Schöne.  Somit  ein  formaler  und  kein 
inhaltlicher  Gewinn.  Das  dogmatische  Formwesen  als 
sittliche  Zucht  und  die  religiösen  Ideen  als  Wegweiser 
zu  einer  jenseitigen  Fortdauer  zu  sehen,  lag  ihm  durch- 
aus fem.  Nicht  minder  lag  es  ihm  ferne,  irgend  eine 
Beligion  als  die  bevorzugte  für  die  sittliche  Führung 
und  für  eine  selige  Anwartschaft  zu  erachten.  Er  sah 
vielmehr  in  allen  Religionen  nur  eine  ursprüngliche 
Religion.  Mit  feinem  Urteil  und  edlem  Gefühle  verstand 
er  es,  die  Stimmungszustände  der  gläubigen  Gemüter  zu 
er&ssen.  Er  ging  verständnisinnig  in  den  süßen  Trost 
und  die  beseligenden  Hoffnungen  ein,  die  sie  in  der  An- 
schmiegung an  einen  Allvater  schöpfen,  und  mit  zarter 
und  farbenvoller  Schönheit  malt  er  die  Stimmungen  der 
gotterfüllten  Seele  aus.  Doch  er  selbst  konnte  dieser 
Stütze  entraten.  Was  der  Freiheit  an  Macht  zugestanden 
wird,  das  wird  der  Religion,  dem  Glauben,  genommen. 
Dieses  folgerichtige  Yerhältnis  tritt  aus  allen  philo- 
sophischen Systemen  hervor.  Von  seinem  tief  huma- 
nistischen Standpunkt  aus,  ehrte  er  die  Menschheit  in 
ihrem  ewigen  Stamm  und  Genus,  ohne  sich  über  die 
vielgestaltigen  religiösen  Bekenntnisse  aufzuhalten.  Und 
den  rechten  Menscbengehalt  suchte  er  auch  nicht  in  der 
Religiosität,  sondern  in  der  Moralität,  und  es  kann  nur 
der  Reinheit  des  moralischen  Willens  Abbruch  tun,  wenn 
man  ihn  mit  religiösen  Vorstellungen  verbindet     Das 
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eiiim^  an  Schillers  erhabenes  Wort:  »Es  muß  auch 
eine  Tagend  geben,  die  ohne  Lohn  und  Strafe  ausreicht« 
Die  religiösen  Ideen  sind  eigentlich  Triebfedern  für 
solche  Seelen,  die  aus  unzureichender  Einheitlichkeit 
sidi  an  eine  Macht  anschmiegen.  Solche  aber,  bei  denen 
eine  innige  Konsequenz  der  Ideen  und  Empfindungen 
heiTBcht  und  die  eine  so  grofie  Tiefe  der  Erkenntnis  und 
des  Gefühls  besitzen,  daß  daraus  eine  kraftvolle  Selb- 
ständigkeit hervoi^ht,  hegen  nicht  den  Drang,  sich 
einer  fremden  Macht  zu  unterwerfen.  Und  Unterwerfung 
bildet  ja  den  Geist  der  Frömmigkeit  Das  Gefühl  des 
Selbständigen  findet  einen  stärkeren  Beiz  in  dem  Be- 
strebeuy  euigeschrftnkt  auf  die  Welt,  für  die  ihm  Emp- 
fingnis  gewährt  ist^  die  sinnliche  und  unsinnliche  Natur 
enger  zu  vereinen.  Einem  solchen  ist  die  Kraft  des  In- 
dividuums heiliger  als  die  weisheitsvolle  Ordnung  der 
Natur,  und  es  stellt  sich  bei  diesem  als  natürlich  dar, 
sich  selbst  zum  Individuum  zu  entwickeln,  d.  h.  Herz 
imd  Geist  in  harmonischen  Einklang  zu  bringen.  »Die 
Idee  der  Vollkommenheit  ist  groß  und  füllend  genug, 
tun  nicht  der  Anlehnung  an  den  Anthromorphismus  der 
ToUendung  zu  bedüifen,c  der  als  Kern  jeder  Beligion  zu 
Gnmde  liegt  Wer  durch  Erfahrung  überzeugt  ist,  daß 
seinem  Geist  ein  Fortschreiten  zu  höherer  moralischer 
Starke  möglich  ist,  wird  mit  mutigem  Eifer  nach  dem 
Ziele  streben,  das  er  sich  gesteckt  Die  Energie  des 
Willens  verieiht  den  Höheflug  des  Aars  zu  diesem  Ziel, 
dem  höchsten  der  menschlichen  Entwicklung,  dem  Aus- 
^eich  der  Kräfte. 

In  der  Hoheit  und  in  dem  Adel  seiner  lichtvollen 
Erorterong^  legt  es  Humboldt  evident  dar,  wie  sehr  die 
eig^e  Yieiseitigkeit  und  Weite,  alle  befangende  Fessel 
nnd  alle    voreingenommene    Schatten    von    ihm    fem- 
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gehalten  and  abgewendet  haben.  Sein  lauterer  Bamanis* 
mus  iimfliefit,  wie  das  licht  der  Sonne,  imtersdiiedsloß 
daß  Oanze  der  Mensohheit,  und  aus  seinen  heiligsten 
Tiefen  ist  er  darauf  bedacht,  das  menschliche  Individuum 
aus  dem  Fokus,  aus  dem  Herd  seiner  Innerfiehkeit  au 
entwickeln,  es  auf  sich  selbst  zu  stellen  und  die  in  ihm 
ruhende  Mannigfaltigkeit  zu  einem  Unisono  heranzuziehen. 
Wie  sehr  das  ZusammenflieBen  der  mannigfaltigen  Züge 
zur  menschlichen  Einheit  im  Blickpunkt  seines.  Bewußt- 
seins stand,  bezeugt  auch  die  briefliche  .Äußerung  an 
Schiller:  »Die  Idee,  daß  für  den  menschlichen  Geist  ein 
gemischtes  Bild  der  Mensdibeit,  zu  dessen  Möglichkeit 
alle  Nationen  und  Zeitalter  mitgearbeitet  haben,  fort» 
während  existiert,  hat  für  mich  immer  ein  starkes  Inter- 
esse gehabte  Er  erweiterte  sogar  das  starke  Interesse 
an  dem  gemischten  Bild  über  die  Scheidelinie  der  Natur 
hinweg,  denn  er  erachtete  es  als  ersprießlich^  daß  man 
selbst  einzehie  Vorzüge  des  andern  Geschlechts  erwerbe.^) 
Füo*  die  Idee  der  Yollkommenheit  ist  das  Gesehleefat 
eine  Schranke.  »Überall  muß  man  sieh  gewöhnen,  das 
Geschlecht  ak  Schranke  zu  betraditen,  da  es  von  der 
Summe  der  Anlagen,  welche  der  Begriff  der  Gattung  in 
sich  sdiließt,  immer  eine  gewisse  Anzahl  einseitig  aus- 
schließt« Allein  es  ist  das  Gesetz  der  Natur,  durch  die 
Sehranke  zum  Unendlichen  aufzusteigen  nnd  durch  die 
Trennung   zur  Harmonie.    Und  der  Faktor,  utn  dieses 


^)  Die  Idee:  die  Eigenschaften  beider  Gesohlechter  zu  einem 
übergeschlechtlicben  Menschheitstypns  zu  verschmelzen,  berührt 
Hnmboldt  in  seiner  ethischen  Hauptschrift:  »Ideen  zu  einem  Ver- 
such usw.  usw.c  zwar  nur  flüchtig  (in  A.bsehnitt  U),  aber  eingehend 
behandelt  er  dieses  Probkm  in  den  awei  Abhandlungen  über  di« 
Oesdilechtar,  die  Schiller  in  den  Hören  yeröff^ndloht  hatte. 
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Oesets  darchBolühreii,  ist  die  Energie.  In  der  Energie 
und  der  mit  ihr  versweigtm  Freiheit,  ist  die  Anlage 
gegeben,  den  einseitigen  Charakter  des  Geschlechts  duxoh 
entsehlossenes  Aneignen  der  heterogenen  Eigenschaften 
des  andern  zu  ergänzen  und  sich  so  zum  Ideal  der 
Menschheit  za  erheben.  Auch  die  Kunst,  wenn  sie 
einen  großen  oder  schönen  Menschen  darstellt,  hebt  ihn 
ans  der  Beschränkung  heraus  und  läßt  über  ihn  das 
Unendliche  der  Menschheit  leuchten. 

Humboldt  selbst  umspann  in  seiner  harmonischen 
Vielseitigkeit  auch  weibliche  Züge.  Solche  sind,  seine 
fein  apperzipierende  Empfänglichkeit  und  die  mit  ihr  zu- 
sammenhängende sinnliche  Freude  an  Verschönerung  der 
Seenerie  des  Alltags.  Von  weiblicher  Analogie  war  auch 
seine  ausharrende  Gleichmäßigkeit 

Hingegen  dringt  kemhafte  Männlichkeit  und  die  Kraft 
des  Bahnfahrers  aus  seinem  eifrigen  Mahnruf:  daß  man 
an  sich  selbst  arbeite.  Er  singularisiert  Schillers  Wort 
and  ruft  jedem  Einzelmenschen  zu:  Deine  Würde  ist 
in  deine  Hand  gegeben,  hege  sie!  Der  Mensch  war 
seinem  Humanismus  das  Höchste,  die  Sittlichkeit  war 
seiner  Vornehmheit  das  Ehrwürdigste,  und  das  Streben 
nach  Harmonie  war  seinem  Idealismus  das  Erhabenste. 
Die  Angabe  der  Selbstvollendung,  die  Ausbildung  seiner 
sittlichen  und  geistigen  Fähigkeiten  zur  VoUkommenheit, 
ist  der  letzte  krönende  Zweck  des  menschlichen  Pilgrims. 
Wer  so  weit  gekommen  ist,  hat  seine  Mission  erfüllt,  er 
hat  die  Einseitigkeit,  die  Schranken  der  Isoliertheit 
überwunden  und  hat  die  Weihe  der  hohen  Menschlich- 
keit, die  Weihe  der  solidarischen  Yereinigung  aller  Kräfte 
zum  Ideal  der  Vollkommenheit  erlangt  Solche  Wesen, 
welche  durch  die  Triebkraft  der  Energie,  diese  hohe  Stufe 
eireichen,    müssen    sich    4nrch    das    Bewußtsein    ihres 
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inneren  Beichtoms  und  ihrer  inneren  Stärke,  unabhängig 
und  über  den  Wandel  der  Dinge  gehoben  fühlen,  und 
müfisen  ihren  Lebenslauf  mit  dem  edlen  Stolz  über- 
blicken: daß  es  »das  heilig  glühend  Herz«  ist,  welches 
selbst  alles  vollendet  hat 
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Die  K«tnrwia0enschafl»i,  ihie  beispi^ose  Entwic^ang^ 
und  AnfiDutzTiBg  geben  dem  abgelBnüenen  JabAnndert 
das  Oepräga  Die  EToIationstheorie  oder  Bntwickltmgs- 
lehfe  und  die  Biologie  sind  die  beiden  Gebiete,  weldie- 
die  Fortschritte  dieser  Wissenschaft  im  19.  Jahrhundert 
beseichnen.  IKe  Deeoendenz-  oder  Erolntionstfaeorie  — 
deren  Berechtigung  heute  von  den  meisten  Naturforsehem^ 
anerkannt  wird  —  Idirt  die  genetische  Entwicklung  aller- 
NatcRgeschöpfe  ron  einzdhgen  Organismen  bis  zu  den* 
mit  mannigfiEUsben  Organen  au^estatteten  Lebewesen,  ron 
der  Amoebe  bis  zum  homo  sapiens.  —  Die  Biologie* 
sotzt  die  Ergebnisse  der  morphologisch -anatomischen 
ÜBterancfaimgen  in  Bezirtrang  zu  den  Lebenslußerungen^ 
der  Oiganismen.  Ihr  rerdanken  wir  die  Lehre  ron  den 
Infektionskrankheiten,  die  Entdeckung  der  kleinsten' 
schädigenden  Lebewesen,  den  Kampf  gegen  die  Bazillen,, 
die  Desinfektion,  die  Entwicklung  der  H^ene,  das  Heil- 
senun  usw. 

Die  Meäiode  eines  Unteniehtsfaches  ist  nun  irnmer* 
ein  Spiegelbild  des  wissenschaftlichen  Standes,  den  dieses 
zur  Zeit  einnimmt  So  brachten  denn  auch  diese  Fort- 
schritte —  zusiehst  für  den  naturwissenschaftlichen^ 
üttlerricfct  zwei  neue  methodische  Prinzipien: 
1.  das  genetische  Prinzip, 
3.  das  biologische  Prinzip. 

Die  allgemeine  Verwendung  des  genetischen  Piinzips^ 
wird  man  niebl  ohne  weiteres  zugestehen  können,  da  e» 
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eich  tun  eioe  immerhin  noch  viel  umstrittene  Hypothese 
handelt.  So  sagte  noch  unlängst  Professor  J.  Reinke- 
Kiel  in  einem  Vortrag  über  die  Entwicklung  der  Natur- 
wissenschaften, insbesondere  der  Biologie  im  19.  Jahr- 
hundert^) von  ihr:  »Rückhaltlos  müssen  wir  bekennen, 
daß  kein  einziger  völlig  einwandfreier  Beweis  für  ihre 
Richtigkeit  vorliegt.  —  Ihrem  Wesen  nach  ist  sie  Hjpo- 
these  und  bleibt  ein  Problem,  das  vom  alten  Jahrhundert 
dem  neuen  vermacht  wird.c  In  der  Volksschule  haben 
wir  aber  nicht  Hypothesen  sondern  Tatsachen  zu  lehren. 
Daß  trotzdem  das  genetische  Prinzip  auf  verschiedenen 
Gebieten  des  Volksschulunterrichts  mit  Nutzen  angewandt 
wurde  und  angewandt  wird,  werden  wir  später  sehen. 

Daß  in  erster  Linie  das  biologische  Prinzip,  welches 
bereits  Eingang  in  die  Schule  gefunden  hat,  dieselbe 
immer  mehr  erobere,  dazu  möchte  vorliegende  Arbeit  ein 
wenig  beitragen. 

Die  biologische  Betrachtungsweise  der  Naturgegen- 
stände darf  man  wohl  als  das  Endergebnis  der  durch 
Junge  eingeleiteten  Beformbestrebungen  auf  dem  Gebiet 
des  naturkundlichen  Unterrichts  ansehen,  während  man 
das  Prinzip  der  Lebensgemeinschaften  sdlmählich  fallen 
läßt  und  es  fast  ausschließlich  zu  einer  mehr  äußerlichen 
Verbindung  der  Unterrichtsstoffe  benutzt  ^J  Die  Biologie 
ist  im  Gegensatze  zur  Morphologie  oder  Gestaltenlehre 
die  Lehre  von  den  Lebenserscheinungen  der  Naturgegen- 
stände und  zwar  deckt  sie  nicht  nur  die  Beziehungen 
der  Lebenserscheinungen  zur  Außenwelt  auf,  sondern 
weist  auch  die  Verhältnisse  nach,  welche  zwischen  Ge- 
stalt und  Lebensweise  bestehen.  Wohl  hatte  schon  Liiben 
die  Punkte  Beschreibung  und  Lebensweise  in  seinem 
Schema  zur  Betrachtung  eines  Naturgegenstandes,  aber 
die  Beschreibung  hatte  nur  den  Zweck,  die  Möglichkeit 


^)  Abgedruckt  im  Februarheft  der  >DeutsoheD  bundsohau«. 

*)  Vergleiche:  Pfimdt,  Welche  Forderungen  der  neueren  Natur- 
gesohichtsmethodik  vermag  die  Volksschule  auch  unter  ihren  be- 
aohrftokten  Verhältnissen  au  erfüllen?    Neuwied,  Heuser. 
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der  £inordDang  ins  System  zu  sobaffen,  und  die  Be- 
schreibung der  Lebensweise  war  —  dem  damaligen  Stand 
der  Naturwissenschaften  entsprechend  —  voller  Fabeln 
nnd  Märchen.  Beide  waren  ohne  jede  Beziehung  zuein- 
ander. Anders  die  biologische  Betrachtungsweise.  Sie 
betont  beständig  Ursache  und  Wirkung,  »schließt  vom 
äußern  oder  innem,  vom  morphologischen  und  ana- 
tomischen Bau  eines  Lebewesens  auf  seine  Lebensver- 
richtungen, auf  das  Physiologische  und  umgekehrt^) 

Zeigen  wir  nunmehr,  wie  sich  das  biologische  Prinzip 
in  der  Praxis  zunächst  der  des  naturkundlichen  Unter- 
richts gestaltet.  Junge  bezeichnet  als  Ziel  desselben: 
>EJares,  gemütvolles  Verständnis  des  einheitlichen  Lebens 
in  der  Natur.«  Unter  der  Einheit  des  Lebens  versteht 
Junge  die  innere  Oesetzmäßigkeit,  der  die  Naturwesen 
unterworfen  sind.  Diese  Gesetzmäßigkeit  hat  er  in  acht 
Sätzen  präzisiert,  deren  Entwicklung  und  Aneignung  er 
für  notwendig  hält  Sie  bringen  folgende  Oesetze  zum 
Ausdruck: 

1.  das  Gesetz  der  Erhaltungsmäßigkeit, 

2.  das  Gesetz  der  organischen  Harmonie, 

3.  das  Gesetz  der  Anpassung, 

4.  das  Gesetz  der  Arbeitsteilung  (Differenzierung  der 
Organe), 

6.   das  Gesetz  der  Entwicklung, 

6.  das  Gestaltungsgesetz, 

7.  das  Zusammenhangsgesetz, 

8.  das  Gesetz  der  Sparsamkeit  in  Baum  und  Zahl.  ^ 
Die  Bedeutung  dieser  Gesetze  darf  wohl  als  bekannt 

vorausgesetzt  werden.  Was  ist  davon  zu  halten?  Sa 
wertvoll  die  verständige  Beherrschung  dieser  Gesetze  für 
die  Auf&issung  der  Natur  als  Ganzes  und  für  die  Bildung 

')  Eohlmeyer^  Das  biologische  Priocip  im  Datarkuodllohen  Unter- 
richt   Dresden,  Bieyl  &  Eaemmerer. 

*)  Vergleiche:  1.  Junge^  Beiträge  sur  Methodik  des  oaturkand- 
licheo  Uoterriohts.  Laogensalsa,  Hermaon  Beyer  &  Söhne  (Beyer 
k  IfaoD).   2.  Jimge^  Der  Dorfteioh  als  Lebensgemeinschaft.  Kiel. 
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-eiier  gediegen«  WeltantehaanDg  sem  mnfi,  so  düiften 
«ie  doch  «bar  den  Bahmen  der  YoUnsohnle  hinansgelMB. 
AufiiEUSttBgafiUiigkeit  der  Schüler  und  die  Zeit  werden  sn 
ihrer  gründlichen  Erfasaang  aad  AoaBatzong  nidit  «os- 
r>rtcheo.  lodesaen,  wenn  aor  der  Eecnponkt  der  JungB- 
'echen  Forderungen)  die  biologische  Betrachtiiiigaweiae  feet- 
^ehaltea  wird,  eo  iat  ihm  damit  ein  Ehrenplats  unter  den 
YolfcBSohalmethodikem  dauernd  gesichert^)  Zeigen  wir 
nun  andeutungsweise  die  Ausifihning  des  biologiacilen 
FriA0q>s  an  einigen  interessanten  Beiapielen.  — 

Das  Chamäleon  wird  bekanntUch  in  Sfldspanien  als 
lebende  FliegenfiGdle  in  den  Zimmern  gehalten.  Vom 
Ine^tenfang  lebt  es  audi  in  der  Freiheit  Wie  ist  es 
4asu  eingerichtet?  Es  stellt  den  Insekten  auf  Bäumen 
«ach  und  ist  darum  dem  Baomleben  angepafit  Wenn 
«  ruhig  sitzt,  gleicht  es  eher  einem  Holzknorren 
Als  einem  lebenden  Wesen.  Zum  Festhalten  hat  es 
Elammerfüfie,  an  denen  die  Zehen  so  gestellt  sind,  daB 
sie  zum  Greifen  und  Festhalten  dienen  können.  Auch 
der  lange  Wickelschwanz  dient  zom  Festhalten.  Auch 
<lie  Färbung  ist  geeignet,  das  Tier  seiner  Beute  nn- 
aufEällig  zu  machen.  Für  gewöhnlich  ist  sie  grün,  doch 
kann  das  Chamäleon  sie  bis  zu  einem  gewissem  Qrade 
seiner  Umgebung  anpassen.  Veranlaßt  wird  der  Farben- 
wechsel durch  die  Einwirkung  der  Umgebung  auf  die 
Augen.  Werden  diese  bedeckt,  so  findet  kein  Farben- 
wechsel statt  Auch  durch  Atembewegungen  braucht 
<la6  Tiw  sich  nicht  seiner  Umgebung  bemerkbar  zu 
machen ;  denn  es  besitzt  große  Luftsäcke,  so  daß  es  nur 
alle  Tiertel-  oder  halbe  Stunden  zu  atmen  braucht  Zum 
Erspähen  der  Beute  dienen  die  verhältnismäßig  großen 
Augen,  die  es  unabhängig  voneinander  bewegen  kann, 
wodurch  ihm  ermöglicht  wird,  einen  großen  Baum  nach 
Nahrung  zu  durchmustern.     Indessen   wäre  es  ihm  bei 

^)  Vergloicb«:  Junge^  Beiträge  lur  Methodik  dee  iiaturkand- 
iioheo  UDterriohts.  LaogeBsaiia,  Hermaoo  Beyer  k  Söboe  (Beyer 
h  Maao),  1904,  4.  Auflage. 


4ar  LtDgmiidnit  seiDer  Fortbew^gong  amöglidh,  die 
Beute  sa  eriMSchen,  besiße  es  nicht  in  der  Ztinge  einen 
▼orsBglictNii  Fengappaiai  Diese  kann  das  Ghomileoci 
bÜteiotaieU  hervonchleadem  und  sicher  tri£Et  es  die  Beute, 
die  «n  dem  Tordem  kenleoffirmigen  leü  der  Zunge, 
ipelflher  mit  eieer  scUeimigen  ICaese  ühenogen  ist, 
kiogeD  bleibt^)  In  dieser  Beeobreibnng  ist  «Iso  aUes  in 
BesJobong  geeetit  «u  der  Lebensweise  dss  Cbamfileone: 
Dem  niegenlMagen.  Doch  wir  bianoiien  nicht  in  die 
Feme  an  sdiwwüsn,  wir  können  ebenso  betmohten^  wie 
die  Hand^atse  snm  Miassjfiger,  die  Sdiwalbe  zum  Segler 
der  Lflte  nad  Ins^tenfinger,  der  Wnrm  som  Kriechen 
auf  der  firde,  der  Haolwurf  aum  fitaben  nntsr  der  Erde 
eingeiioMet  ist  Bs  gibt  krai  Naturwesen,  dessen  Bei- 
tracbtang  nach  dem  biologischen  Prinsip  nicht  Interesse 
weckiSL  Grwisn  wir  ans  dem  Fflanzenleben  nnr  ein 
Gebiet  iiennis:  Die  Wasserieltnng  au  den  Sangwmzein. 
Wer  hat  nicht  schon  geashen,  dafi  die  Blitter  der  Bofi«^ 
kaetaaie  eine  fiurt  wsgerechte  Btellong  mit  sohwacktt 
Smgmxg  naeb  aafien  haben?  Welches  ist  der  Zweck 
dieser  Biattstelinng?  Das  Begenwasser  wird  darch  diese 
SteUong  der  Blätter  eu  den  Saugwareeln  geleitet,  welche 
in  der  Peripherie  der  Krone  liegen:  centrifiigsle 
Leitung.  Ihr  gegenüber  steht  die  centripedale  Leitung, 
wie  wir  aie  a.  B.  beim  Boggen  nnd  allen  Oräsem  be- 
obechlen  können.  Die  Blfttter  stehen  schiefwiDklig  zum 
Stengel,  leiten  ihm  also  das  B^genwasser  zn.  Damit  sich 
dieses  sieht  in  der  Blattscheide  festsetze  nnd  ein  Faulen 
des  nntem  Stengeis  reranlasse,  wehrt  ein  Blatth&atcfaen 
ihm  den  Zutritt,  aber  zwei  kleine  Binnen  seitwärts  von 
diesem  kssen  es  w^ter  fließen,  den  Stengel  entlang,  der 
durch  seine  BiUen  ihm  den  Weg  zu  den  Saugwurzdn 
weist  —  Fast  noch  inieressanter  ist  die  Wasserieitung 
bti  den  Taubneeeeln.  Warum  haben  diese  wohl  4  kantige 
Stengel,  da  doch  ohne  Zweifel  der  walzenförmige  Stengel 

1)  Y«rglefeh«:   Sehfneüy  Lehrbaok  der  Zoologie.    Na^  bklogU 
sehen  Genohtspnnkten.   Stuttgart  und  Leipsig  1699. 
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^um  Tragen  die  geeignetste  Form  darbietet?  Wahrschein* 
lieh  hängt  die  Eracheinung  neben  anderem  mit  der 
Wasserleitung  zusammen.  Diese  ist  auch  hier  oeatri- 
pedal.  Damit  nichts  verloren  gehe,  sind  die  aufeinander 
folgenden  Blattpaare  kreuzweise  zueinander  angeordnet 
Die  Bunzeln  der  Blätter  dienen  als  Leitungsröhren.  Durch 
sie  wird  —  wegen  der  schiefen  Stellung  der  oberen 
Blätter  —  das  Wasser  dem  Stengel  zugeleitet  Wird  es 
nun  nicht  in  den  quirlständigen  Blüten  hängen  bleiben? 
Nein,  diese  haben  —  ermöglicht  durch  die  4 kantige 
Form  des  Stengels  zwei  schmale  Abzugskanäle  frei- 
gelassen. Hier  fließt  das  Wasser  hindurch  und  kann 
nun  in  dem  durch  Erhöhung  der  Kanten  des  Stengels 
hergestellten  Kanal  zu  den  Saugwurzeln  gelangen.  — 
Erwähnen  will  ich  nur  die  äußerst  interessanten  Gebiete 
der  Insekten  und  Windbestäubung  und  der  Yerbreitung 
der  Samen.  ^)  Daß  die  biologische  Betrachtungsweise  für 
den  Unterricht  in  der  Naturbeschreibung  in  der  Volks- 
schule die  einzig  richtige  Methode  ist  wird  kaum  jemand 
bezweifeln,  daß  sie  aber  auch  ihre  Klippen  hat,  ist  ebenso 
sicher.  Abgesehen  davon,  daß  bei  Betrachtung  von 
Beispielen,  an  denen  man  das  Gesetz  der  Anpassung 
entwickeln  könnte,  die  Versuchung  nahe  liegt,  durch 
einen  Sprung  aufs  genetische  Prinzip  Darwinismus  zu 
treiben  —  auch  die  Gefahr  der  Übertreibung  und  Phan- 
tasterei liegt  sehr  nahe.  Die  Erfahrung,  daß  bei  dem 
Eintreten  eines  neuen  Prinzips  zunächst  immer  über  die 
berechtigte  Norm  hinausgegangen  wird,  bestätigt  sich 
auch  hier.  Junge  selbst  sind  Vorwürfe  nach  dieser 
Richtung  nicht  erspart  geblieben.')  Von  den  ihm  zur 
Last  gelegten  Verstößen  hier  nur  einer:  Junge  sagt  vom 
Storche,  seine  Färbung  sei  zweckmäßig.  Damit  könnte 
er  recht  haben,  wenn  der  Storch  dadurch  als  ein  spe- 
zifisch deutscher  Vogel  charakterisiert  werden  sollte.   Be- 

^)  Vergleiche  die  einschlägigeo  Abschnitte  in  Behrens^  Lehrbuch 
der  Bllgemeinen  Botanik.    Brannsohweig,  C.  A.  Sohwetsohke. 
*)  Vergleiche  Ebhltneyer  a.  a.  0.  S.  32  ff. 
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kanntlich  kommt  er  aber  aacb  in  andere  Länder.  In 
den  meisten  neueren  Natargescbichtswerken  für  die  Scbule 
finden  sieb  solcbe  Übertreibungen  und  aucb  sacblicbe 
Unricbtigkeiten,  die  dann  selbstverständlich  aucb  falsche 
Ableitungen  und  Schlüsse  verursachen.  So  wird  z.  B. 
ganz  mit  Unrecht  das  häufige  Hamen  der  Hunde  mit 
dem  Mangel  an  Schweißdrüsen  in  Verbindung  gebracht; 
denn  der  Hund  hat  Schweißdrüsen.^)  Auch  die  oben- 
erwähnte Tatsache  der  Vermittlung  des  Farbenwechsels 
durch  die  Gesichtseindrücke  beim  Chamäleon  will  mir 
etwas  hypothetisch  erscheinen,  obschon  ich  sie  im  Audi- 
torium eines  Zoologieprofessors  gehört  habe.  Weitere 
Unrichtigkeiten  und  Fehlschlüsse  kann  man  bei  Kohlmeyer 
nachlesen.  —  Wie  leicht  aber  der  biologisch  zu  denken 
gewöhnte  Lehrer  auf  unbeweisbare  Schlußfolgerungen 
kommt,  dafür  ein  Beispiel  aus  meiner  Erfahrung.  In 
meiner  Klasse  standen  gleichzeitig  zur  Behandlung:  in 
Naturbeschreibung  die  Ziege,  in  Naturlehre  der  Schwer- 
punkt Von  der  Ziege  war  unter  anderem  gesagt,  daß 
sie  meist  mager  aussehe,  da  sie  den  Fettansatz  nicht  wie 
das  Bind  am  Bücken  sondern  am  Bauche  bilde.  Sofort 
schoß  mir  der  Oedanke  durch  den  Kopf,  daß  die  dadurch 
h^beigeführte  tiefe  Lage  des  Schwerpunktes  mit  der 
Lebensweise  des  Tieres  zusammenhängen  möge.  Auch 
die  Schüler  fanden  nach  einigem  Nachdenken,  daß  die 
tiefe  Lage  des  Schwerpunktes  von  Bedeutung  für  das 
Tier  sei,  indem  es  beim  Futtersuchen  auch  an  steilen 
Abhängen  einen  möglichst  sichern  Stand  habe  und  nicht 
leicht  abstürze.  Diese  Beziehung  gewinnt  an  Wahr- 
scheinlichkeit, wenn  man  sich  erinnert,  daß  die  Ziege  ur- 
sprünglich ein  Bergtier  war.  Allerdings  wäre  dann  auch 
an  diesem  Beispiel  zu  sehen,  wie  langsam  die  Anpassung 
vor  sich  geht;  denn  seit  historischen  Zeiten  ist  die  Ziege 
auch  Haustier  der  Ebene. 

Um  des  Unterrichts  in  der  Naturlehre  mit  einem 
Worte  zu  gedenken,  so  sei  erwähnt,  daß  das  biologische 

0  Yergieiohe  Sehmeü,  Zoologie,  &.  35. 
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^Prinzip  in  der  Weise  auf  ihn  angewendet  wird,  dafi  man 
%eim  Unterricht  nicht  von  Versnchen,  sondern  von  einem 
Individuum  ans  dem  Eifiahrungskreise  der  Kinder  ans- 
igefat,  die  Wirkung  desselben  feststellt  und  dann  die  Frage 
«ufwirft:  Durch  welche  Einrichtung,  durch  Anwendmig 
irelcher  Kräfte  ist  das  Individuum  zur  Erzeugung  solcher 
Wirkungen  geeignet  gemacht?  Yersnche  werden  nur  so- 
weit gemacht,  als  zur  Beantwortung  dieser  Fragen  er- 
Ibrderlidi  ist,  und  es  wird  vor  allem  der  Erfahrungskieis 
der  Kinder  bei  der  Entwicklung  herangezogen.  Nacb 
diesen  Gtesiditspunkten  bearbeitet,  sind  die  Präparationen 
Ton  Seminardirektor  Conrad  (Dresden,  Ble^  1  &  Kaemmer^), 
an  denen  nur  zu  tadeln  ist,  daß  sie  etwas  zu  breit  an- 
gelegt sind;  auch  sind  die  beigegebenen  Figuren  niriit 
mustergültig  zu  nennen. 

Da  es  meine  Absiebt  ist,  die  Anwendbarkeit  des 
biologischen  Prinzips  auf  die  andern  Fächer  des  Sachnnter^ 
richts  auch  zu  zeigen,  so  müssen  wir  uns  zunächst  di« 
IVagen  vorlegen,  ob  dies  1.  wttnschenswert,  2.  ob  es  an- 
gängig ist.  Wünschenswezt  wird  es  sein,  wenn  der  Unter- 
richt eine  Förderung  dadurch  erfährt,  wenn  die  Aus- 
bildung des  kindlichen  Geistes  dadurch  wesentlich  ge- 
steigert wird.  Daß  dies  wirklich  der  Fall  ist,  erhellt  aus 
dem  Betrieb  des  natnigeschichtlichen  Unterrichts  nach 
biologischem  Prinzip.  In  erster  Linie  ist  zu  betonen,,  dafi 
die  Selbsttätigkeit  des  Schülers  in  reichem  Maße  zur  An- 
wendung kommt.  War  schon  mit  dem  bloß  beschreiben- 
den Unterricht  eine  genaue  Anschauung  verbunden,  so 
muß  sie  hier  noch  viel  sorgfältiger  sein,  da  ja  nicht  nur 
wie  dort  urteile  gebildet,  sondern  aus  diesen  Urteilen 
auch  Schlüsse  abgeleitet  werden  sollen.  Auch  ist  die  An- 
schauung schon  dadurch  eine  sorgfältigere,  daß  sie  auf 
einen  bestimmten  Zielpunkt  gerichtet  ist,  indem  die  in 
die  Augen  fallende  Lebensweise  des  Individuums  den 
Ausgangspunkt  bildet  und  durch  die  Anschauung  gesucht 
werden  soll,  wie  die  Körpereinrichtung  dieser  entspricht. 
So  ist  zum  Beispiel  das  Leben  des  Maulwurfs  unter  der 
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Srde  4a8  Bekannte  und  die  darans  sieh  ergebende  Ziel- 
leitnng  der  Anschaoang:  Wir  wollen  sehen,  wie  der 
Maulwurf  znni  Leben  nnier  der  Erde  eingerichtet  ist 
Soigftltiges  Anschanen,  sicheres  ürtdlen  nnd  Schließen 
sind  also  als  Torzüge  riditiger  biologisclier  Betrachtungs- 
weise zozosprechen.  Der  Schüler  wird  an  sorgfaltigea 
saobgemäSes  Denken  gewöhnt  Erfahrongsgemäß  bleiben 
die  ««f  diese  W^se  gewonnenen  Unterrichtsergebnisse 
ein  sieheres  geistiges  lägentam  der  SdDder,  da  sie  in 
manoigCMdie  Beziehungen  zueinander  gesetzt  und  innig 
miteinander  Teibunden  werden.  Infolgedessen  w»den  sie 
im  kindlicfaen  Gedankenkreis  zu  dauernden,  kräftigen 
Yorslellangen,  die  wohl  im  stände  sind,  auf  das  Gemüt, 
wie  auf  das  nttliche  Verhalten  einen  tie^henden  Einfluß 
«uszuftben. 

Daß  anch  der  Unterricht  an  sich  gewinnt,  indem 
dvpch  Wecknng  eines  TielseHigen  Into^ses  eine  rege 
Teifaiaiiine  der  Schüler  stattfindet,  bedarf  kaum  eines  Be- 
weises. Das  empiiische  Interesse  wird  gebildet  mit  jedem 
neoen  OntemcMsstofl^  dessen  Gewinnung  nicht  wie  bis- 
her einer  bloßen  Anschauung  gleichkommt,  sondern  den 
Wert  einer  innem  Erfahrung  hat  Das  spekulatiTe  Inter- 
esse wird  dorch  die  oben  beschriebenen  geistigen  Tätig- 
keiten gepflegt  Das  ästhetische  Interesse  wird  gebildet 
indem  nicht  mehr  ein  Zerpflücken  und  Sezieren  des  Ob- 
jektes etatifindet  sondern  eine  sc^gfSltige  Betrachtung  des 
ganzen  Naturgegendtandes  mit  besonderer  Berücksichti- 
gung der  schdnen  Formen  und  deren  Bedeutung  für  die 
Lebensweise.  Das  sympathetische  Interesse  wird  entwickelt, 
ii»dem  durch  Aufisuchen  deft  Beziehungen  zwischen  Ge- 
stalt und  Leben  der  Naturgegenstände  diese  dem  Kinde 
gemütlich  naher  gerückt  werden  und  außerdem  auch  seine 
persönlichen  Beziehung^  zu  denselben  Erwähnung  finden. 
Das  sittliche  Interesse  wird  genährt,  indem  das  Eind 
dordi  die  Natarfrende  zur  Schonung  der  Naturgegen- 
aünde  geführt  wird.  Endlich  auch  das  religiöse  Interesse 
bleibt  nicht  nnberüoksichtigt   indem  das  Aufdecken  der 
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Zweckmäßigkeit  der  SchöpfuDg  zu  desto  größerer  Ehr- 
furcht vor  dem  Schöpfer  fahren  muß. 

Die  Frage,  ob  es  angängig  ist,  das  biologische  Prinzip 
bei  allen  Stoffen  des  Sachunterrichts  zur  Anwendung  zu 
bringen,  kann  ganz  kurz  beantwortet  werden.  Kein  sacb- 
kundlicher  Stoff  wird  lediglich  um  seiner  selbst  willen  ge- 
lehrt, nirgends  entscheidet  der  objektive  Wert  desselben 
über  seine  Aufiiahme  im  Unterricht,  stets  ist  der  psycho- 
logisch-pädagogische Wert  ausschlaggebend.  Diesen  aber 
zur  Geltung  zu  bringen,  ist  unmöglich  ohne  ihn  in  Be- 
ziehung zu  setzen  zum  Leben  des  Kindes.  Aber  auch 
schon  die  Aufnahme  des  Stoffes  durch  den  Schüler  setzt 
die  Benutzung  des  biologischen  Prinzips  voraus.  Schon 
bei  der  Anschauung  muß  der  Schüler  etwas  erleben.  Die 
Sachen  werden  in  ihren  Merkmalen  erkannt  und  diese 
werden  offenbar  in  Erscheinungen  und  Handlungen.  Die 
stete  Aufdeckung  der  Beziehungen  zwischen  den  Sachen 
einerseits,  Erscheinungen  und  Handlungen  andrerseits  ist 
Anwendung  des  biologischen  Prinzips. 

Gehen  wir  nunmehr  auf  die  einzelnen  sachkundlichen 
Unterrichtsfacher  näher  ein.  Wenn  man  von  Anwendung 
des  genetischen  Prinzips  im  Beligionsunterrichte  hört, 
denkt  man  wohl  zunächst  an  eine  Auffassung  der  Erd- 
geschichte im  Sinne  der  Entwicklungstheorie  und  im 
Gegensatz  zur  »dogmatischen«  Darstellung.  Die  auf  die 
Natur  angewandte  Evolutionstheorie  war  es  ja,  von  der 
ausgehend  man  folgerte,  daß  dann  auch  alle  bestehenden 
menschlichen  Ordnungen  und  Einrichtungen,  sowie  auch 
alle  geistigen  Güter  nicht  als  etwas  ursprünglich  Ge- 
gebenes, sondern  als  etwas  geschichtlich  Gewordenes  auf- 
zufassen seien.  Der  nativistische  Standpunkt  ist  von  der 
großen  Mehrzahl  der  Gebildeten  aufgegeben  und  man 
redet  heute  nicht  nur  von  einer  Entwicklungsgeschichte 
der  Sprache,  der  Ehe,  der  Staaten,  der  Kultur,  sondern 
auch  von  einer  solchen  der  Ethik  und  Religion.  Schon 
daraus  geht  hervor,  daß  man  nur  ganz  an  der  äußersten 
Peripherie  stehen  bleibt,  wenn  man   bei  der  Forderung 
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der  Anwendung  dee  genetischen  Prinzips  im  Beligions- 
onterricbt  nur  an  die  Verwendung  der  Evolutionstheorie 
für  die  Natur  denkt  Haben  wir  die  Benutzung  des  gene- 
tischen Prinzips  in  dieser  Auffassung  für  den  natui^und- 
liehen  Unterricht  ablehnen  müssen,  so  werden  wir  es  für 
den  Religionsunterricht  erst  recht  tun  müssen.  Daran 
ändert  die  Tatsache  nichts,  daß  man  aufhört,  die  Stellung 
zn  dieser  Theorie  als  Kriterium  des  Glaubens  aufzufassen, 
ja  daß  bedeutende  Männer  der  Kirche  glauben,  sie  mit 
Offenbarung  der  Bibel  in  Übereinstimmung  bringen  zu 
können.  (Drumont.)  In  einem  in  Seminarien  viel  ge- 
brauchten vorzüglichen  Lehrbuch  der  Psychologie  (Schu- 
mann-Yoigt  Bd.  3)  beginnt  der  Abschnitt  über  das  Wesen 
des  Menschen  mit  folgenden  Worten:  »In  dem  Mythos  von 
der  Erschaffung  des  Menschen  wird  die  Entstehung  des 
Menschen  darauf  zurückgeführt,  daß  ein  auf  dem  Wege  der 
Entwicklung  entstandenes  Erdgebilde  durch  den  Oeist, 
welcher  von  Gott  stammt,  beseelt  wurde.« 

Andere,  die  das  genetische  Prinzip  für  den  Beligions- 
unterricht  angewendet  wissen  wollen,  meinen  die  Ent- 
wicklung der  religiösen  Ideen  bei  allen  Völkern  und  zu 
allen  Zeiten  zur  Behandlung  bringen  zu  müssen.^)  Die 
Bedeutung  der  außeijüdischen  OottesofTenbarung  für  die 
Religionsgeschichte  zugegeben  (Apostelgesch.  14,  17), 
geht  das  doch  ohne  Frage  über  den  Rahmen  der  Volks- 
schule hinaus. 

Unbedingt  berechtigt  erscheint  aber  die  Anwendung  des 
genetischen  Prinzips  mit  Beschränkung  auf  die  in  der  heil. 
Schrift  vorliegende  Keilsoffenbarung  Oottes.  Hier  sei  er- 
innert an  Goethes  Wort  von  der  Bedeutung  der  Bibel: 
»Jene  große  Verehrung,  welche  der  Bibel  von  vielen  Völ- 
kern und  Geschlechtem  der  Erde  gewidmet  worden,  ver- 
dankt sie  ihrem  Innern  Wert  Sie  ist  nicht  nur  ein 
Volksbuch,   sondern   ein  Buch   der  Völker,  weil  sie  die 

^)  Vergleiohe:  Lieifk,  Did  Propheten  des  Aten  Testamentes  — 
lUid  LebeD-Jesa-Unterrioht  in  der  Erziehnngssohnle  in  Beina  Enoy- 
klopad.  fiandbaoh. 
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Schickaale  diies  TolkeB  siüd  STmbol  aller  tthiigm  aaf- 
stellt,  die  eeacUchte  desaalbeii  an  die  Entirteliaof  de* 
Welt  anks&pft  und  durch  eine  Slafenreifae  irdiBcAer  nsd 
geistigeir  Entwicklnngea  notwendiger  und  znfiUI^er  Er- 
eii^iaae  bis  in  die  entfemteeten  Begktten  der  änfierelen 
Ewigkeiten  hinaosfiUirt.  Und  Profaner  Hamack  sagt 
in  seinem  Boche  »Wesen  des  Christentnmsc :  »Die 
jüdische  Beligionsgeschichte  ist  die  tiefeta  md  reichste^ 
£e  ein  Yolk  erlebt  hat»  ja  wie  die  2kiknnft  zeigen  seilte^ 
die  eigentliche  Beligiensgeechichte  der  Meoschfaeitc  Die 
Heilsgeschichte  ist  also  Entwioklungsgeschicbta.  Hat  nnn 
Dörpfeld  recht  mit  seinem  Worte:  »Die  HeiisgeBohicbte 
ist  die  beste  Heilslehrec,  so  muß  das  genettsdie  Priniq» 
den  Lehrgang  des  Beligionsontenicfats  bestimmen.  Wie- 
viel und  welche  Stnfen  bei  dem  geoetiscfaen  Lehrgang  zw 
unterscheiden  sind,  diese  Frage  zu  lösen,  mnft  der  ttieoN 
logischen  Wissenschaft  überlaasen  bleiben.  Dörpfeld  hat 
ihrer  sechs  angenommen,  nämlich  drei  Stnfen  der  Ter- 
bereitung  der  Erlösung:  Adam,  Abraham,  Moses  und  drei 
Stufien  der  Vollendung:  Christus  und  sefase  Sdbstanf- 
opferung,  der  Geist  und  die  Sakramente  und  das  oinrisi* 
liehe  Beich  der  ZiAunft.^) 

Das  biologische  Prinzip  mnfi  die  Lehrweise  auch  im 
Kriigionsonterricht  bestimmen.  Ifam  begegnet  ihm  ancb 
unter  dem  Namen  »p^chologiscbes  YerfabreB«.  Nament- 
lich in  Hiltsbüehem  für  den  BeligionsunterriobI,  die  von 
einer  mehr  freien  BibdaoflBMsnng  aus  verfafit  sind,  ist 
das  Verfahren  sehr  yerbreitet  Fffcr  diesen  Standpunkt 
liegt  das  Bestechende  darin,  daB  man  auf  diese  Weise 
in  den  Stand  gesetzt  wird,  übemat&rficher  Srscheniuiigen 
entbehren  zu  können.  Bei  alien  Berufungsgesehiehtent 
z.  B.  geht  man  Ton  dm  äufieren  zeitgesdiiclitHcheA  Yer- 

^)  Näheres  über  deo  »geoetiBohen  Lehrgang«  siehe  in  dem  treff- 
liohea  Aufsatz  Dr.  0.  von  Rhodens  »Heilslehre  aaf  Grand  der 
Heiisgesohiohte«  in  der  Einladuogssohrifl  sur  32.  flanpbrersamm- 
lang  des  Vereins  für  Herbartsche  Pädagogik  in  Rheinland  ind 
Westfalen. 
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hiUniasan    und   ZafitSndea    ans   uad  leitet   danuiB   diO) 
G^f&hlserregjoiigea    und    Wünsche    der   BetioÜBnen    ebu. 
Oüeea  besinflossttL  den  Gedsakengang  und  lassen  ihn  die^ 
geeigneten   MiHel  and  Wege   znr  Herbeifähamng  eiiier 
lüdernng  anfsnohen.    Dunch  häufige  Reproduktion  (yenv* 
anlaßt  dareh,  beständige  Emeoerong  der  nrspriingliQhetti 
Wahm^mang)  werden  diese  Gedankengänge  fneisteigend^ 
and  erhalten  solche  Wacht,  daS  sie  einer  äoßeren  Wahr- 
DetuBumig  gltichkoBinen.   Sie  werden  nicht  mehr  als  Re* 
Produktion  erkannt^  werden  also  Hallocinationen.   (Daraos^ 
dafii  anter  den.  Smpfindangen  die  Oesichtsempfindangen« 
Ton  mner  nar  sehr  schwachen  Eörperempfindung  begleitei 
sind,  erklärt  man  es,  daß  die  meisten  dieser  Hallacina^ 
tionen  in  der  Fona  von  Ti^onen  auftrete.)   Man  denke? 
z.  B.  an  die  Geschichten,  von  Samuele  oder  Gideons  Be^ 
rafung  and  man  wird  fUr  jeden  dieser  psycbologjsdien 
Toq;ange  einen  Beleg   finden    können.     Gewiß   werde» 
sich  so  manche  der  Erscheinangsgeschichten  als  äußere 
Sinkleidang  innerer  Vorgänge  erklären  lassen,  und  diese 
ErUärong   hat  etwas  BeiE^des,  Bestechendes,  aber  es 
liegt  die  Gefahr  sehr  nahe,  dem  Verstand  und  der  Fhaur 
tasie  die  Zügel  au  sehr  schießen  au  lassen  und  in  der' 
VenuMieohlichung  der  hl  Geschichten  zu  weit  zu  gehen. 
Dies  ist  aber  keineswegs  die  einzige  Anwendung,  die 
das    biologische   Prinzip   im    Religionsunterricht    findea 
kann*    Die  Heil^geschichte  ist  eben  auch  Geschichte  und« 
kann  als  solohe  nur  klar  angeschaut  und  aufgefafit  wer- 
den^ wenn-  »ne  innige  Bezugnahme  zwischen  Zuständen,., 
Peraonen,  Sretgniasen  und>  Handlungen  stattfindet    Die« 
Penonen  der  hh  Geschichte  können  nur  verstanden  und 
gewürdigt  werden   aas  ihren  Verhältnissen  heraus,   ihr 
Denken,  Fühlen  und  Wollen  ist  beeinflußt  durch,  ihre* 
Umgebung,   durch  landschaftliche,   kulturelle,  politische 
VeEhältnissa    Ourümy  der  größte  Kenner  des  Aitwtums,. 
sagt  von  Pauli  Bede  auf  dem  Areopag:    >Man  muß  in» 
Athen  zu  Haoae  sein,  um  den  Bmoht  recht  verstehen. 
zu  können  U    Das  Aufruchen  solcher  Beziehungen  ist  in 
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demselben  Maße  schwierig,  wie  es  geeignet  ist,  den  Unter- 
richt  anschaulich   und   lebendig   zu   machen.     Es   setzt 
voraus,  daß  der  Lehrer  heimisch   ist  an  den  biblischen 
Stätten,  daß  er  vertraut  ist  mit  Kultur,  Sitten  und  Ge- 
bräuchen der  biblischen  Völker.    Ein  vorzügliches  Hilfis- 
mittel,  solche  Kenntnisse  zu  erwerben,  bieten  die  SchfieUer- 
sehen  Schriften.     Weniger  durch  landschaftliche  Schilde- 
rungen als  durch  Darstellung  der  Sitten  und  Gtebräuehe 
des  Morgenlandes,  die  sich  vielfach  von  Abrahams  Zeiten 
her   unverändert  erhalten   haben,    werfen    sie   auf   viele 
Leben -Jesu-  und  Apostel -Geschichten  ein    oft  geradezu 
wunderbares  Licht.     Schneller  verfolgt  bei  seinen  Schil- 
derungen selbst  die  biologische  Betrachtungsweise,  z.  B. 
wenn  er  nachweist,  wie  Ausdrücke  und  Bilder   in  der 
Lehrsprache  Jesu  seinen  Jugendeindrücken   entsprechen, 
so  daß  er  auch  in  der  Ausbildung  seines  Vorstellungs- 
kreises  den  rein  menschlichen  Entwicklungsgang  durch- 
gemacht hat.   —    Aber  auch  andere  geographische,  ge- 
schichtliche  oder  kulturhistorische  Werke    über   Stätten 
und  Völker  der  hl.  Schrift  können  Material  zu  biologischer 
Betrachtung  darbieten.    Es  ist  eine  Anwendung  unseres 
Prinzips,  wenn  wir  fragen:   Inwiefern  waren  Land  und 
Volk  der  Ägypter  geeignet,  die  Pläne  und  Verheißungen 
Gottes  mit  und  an  dem  Volke  Israel  zur  Erfüllung  zu 
bringen?  Oder  die  Frage:  Inwiefern  war  die  geographische 
Beschaffenheit  des  heiligen  Landes  der  religionsgeschicht- 
lichen Bestimmung  des  israelitischen  Volkes  angemessen? 
Biologisch    ist    es,    daß    wir,    nachdem   wir  von    einer 
Person  der  hl.  Geschichte  schon  einiges  kennen  gelernt 
und    uns   danach   ein    Bild    der   Persönlichkeit   gemacht 
haben,  uns  bei  jeder  neuen  Handlung  fragen:   Inwiefern 
entspricht  das  dem  Bilde,  das  wir  uns  von  ihr  gemacht 
haben?    Biologisch  ist  es,  wenn  wir  unsere  Schüler  ver- 
anlassen, ihre  eigenen  inneren  Zustände  auf  die  Personen 
der  Geschichte  zu  übertragen  und  von  da  aus  deren  Ver- 
halten zu  bestimmen  und  zu  beurteilen.   Biologisch  end- 
lich ist  es,  wenn  wir  die  geistlichen  Lieder  ihnen  als  aus 
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den  YerbältnisseD   der  Dichter   und  ihrer  Zeit  heraus- 
gewachsen, darstellen,  oder,  soweit  es  sich  nm  reine  reli- 
giöse Lyrik  handelt,  diese  als  den  Ausdruck  ihrer  eigenen 
subjektiven  Empfindung  ihnen  nahe  bringen.^) 

In  dem  Begriff  der  Geschichte  ist  das  genetische 
Prinzip  an  sich  bereits  eingeschlossen.  Dazu  hat  sich  die 
Evolutionstheorie  derselben  bemächtigt  und  die  materia- 
listische OeschichtsauffassuDg  gezeitigt,  welche  die  Be- 
deutung des  persönlichen  Faktors  für  die  geschichtliche 
Entwicklung  leugnet,  diese  vielmehr  als  das  Produkt  von 
natürlichen  Bedingungen  ansieht  Dadurch  ist  sie  aller- 
dings außer  stände  gesetzt,  die  Tatsachen  der  G^chichte 
ausreichend  zu  erklären.  Daß  die  Yerhältnisse  oder  die 
gesamtpsychischen  Kräfte  (wie  Lamprecht  —  der  Be- 
gründer der  auf  materialistischer  Geschichtsauffassung  be- 
ruhenden sogenannten  kulturhistorischen  Methode  —  sich 
ausdrückt)  von  großem  Einfluß  auf  die  Gestaltung  der 
Geschichte  sind,  ist  ohne  weiteres  zuzugeben,  daß  sie 
aber  ohne  das  Eingreifen  hervorragender  Persönlichkeiten, 
die  zu  ihrer  Mission  höhere  Sendung  und  ihren  Aufgaben 
entsprechende  Ausrüstung  mitbringen,  unverständlich  bleibt, 
ist  ebenso  sicher.  Welche  Stellung  man  aber  auch  zu 
dieser  Frage  einnehmen  möge:  das  genetische  Prinzip 
wird  auch  hier  immer  den  Lehrgang  zu  bestimmen  haben. 
Die  gegenwärtig  beliebte  rückschreitende  Methode  steht 
zu  demselben  in  Widerspruch,  kann  höchstens  für  einen 
Yorknrsus  der  Geschichte  Verwendung  finden  und  darf 
wohl  als  vorübergehende  pädagogische  Erscheinung  auf- 
gefaßt werden. 

Die  biologische  Betrachtungsweise  muß  im  Geschichts- 
unterricht angewandt  werden,  einerlei,  welche  Stellung 
man  bezüglich  der  Auffassung  der  Geschichte  einnimmt. 

^)  Vergleiche:  »Das  evangelisohe  Kirohenlied  in  der  Volks- 
schule« und  »Die  Veranschauliohnng  im  Eirchenüednoterricht«  in 
Manos  pädag.  Magazin,  Heft  242.  Langensalza,  Hermann  Beyer  k 
Sohoe  (Beyer  ft  Mann). 

Päd.  Mag.  278.    Job.  Koehler,  Doa  biologisobe  Prinzip  usw.  2 
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Sa  Sinti  im  dw  Oesohiehte  äberhoapt  drei  lUdtomi  ea 
beorücksicbtigeD:  Zastände,  Persomen  (als  Träger  4er  O»- 
BßUßb^)  und  Tatsachee.  Man  bum  nun  von  den  Z«h 
ständen  au^elMn  und  in  ihnen  die  Eeime,  ja  den  zu- 
reiobeoden  Grund  für  die  HandlangeEi  und  Ereignisse 
der  Giesclüohte  finden.  Man  kann  aber  auch  Yoa  den 
PersoneB  ausgehen  uiüd  ihnen  die  Hauptbedentiuig  ffir 
die  Entwi^lung  in  d^  Geschichte  beilegen.  Der  früheren 
fast  ttossohließlich  biographischeii  Oesdüchtsbehandlttiig 
ist  eine  stärkere  Betonung  des  Zuständlichen  —  -der 
Kulturgeschichte  gefolgt.  Man  kann  aber  in  der  Beavizung 
des  ZnständUcfaen  auch  zu  weit  gehen.  Berüc^ächtigang 
darf  im  Unterricht  nur  das  Znständliche  finden,  weldies 
für  den  Fortgang  der  Handlung  grundlegend  ist  Wkd 
dieser  Maßstab  nicht  angelegt,  wird  Nebensächliches  und 
Unbedeutendes  aufgenommen,  so  wird  der  geschichtliohe 
Faden  zu  sehr  zerrissen,  die  in  den  Köpfen  der  SohiUcr 
angerichtete  Verwirrung  wird  meist  größer  sein  als  die 
yermittelto  Einsicht.  Oansen^)  fällt  über  das  irielgerübmtB 
Geschichtsbuch  von  Weigand  und  Tecklenharg  das  iiarte 
Urteil:  »Einen  traurigen  Beweis  dafür,  welche  verzerrten 
Züge  die  Geschichte  annimmt,  wenn  sie  von  rein  kultur- 
geschichtlichem Stendpunkt  aus  angesehen  wird,  liefert 
die  Deutsche  Geschichte  von  Weigand  und  Tecklenbuig.c 
Sichtig  ist  die  biologische  Betrachtungsweise  angewandt, 
wenn  man  zwischen  beiden  Extaremen  die  richtige  lütte 
hält:  wenn  man  vom  Zuständlichen  so  viel  benatzt,  als 
zn  einer  pragmatischen  Darstellang  erforderlich  ist  «id 
die  Personen  der  Geschichte  so  vorführt,  daß  der  EinflAß 
der  Zeitveiliältnisse  auf  die  Entwicklung  ihres  Charakters, 
auf  ihre  Entschlüsse,  Taten,  Yerlaof  und  Folgen  derselten 
deutlich  ersichtlich  ist,  aber  auch  ihrer  besonderen  Eigen- 
art Gerechtigkeit  widerfahren  läßt  Nur  so  wird  beim 
Schüler  ein  Yerständnis  der  Geschichte  erzielt  werden 
können. 

^)  Dr.  Oansen^  Geschiohte  und  Unterrioht  in  der  Oesohicfate. 
Stattgart  1897. 
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Der  TJnteiiioht  im  Deutschen  ist  nieUt  eigeotlidr 
Sachonterricht  Seine  einaefaien  Zweige  bilden  Lseen^. 
Sohreiben,  Darstellen,  also  weeentUoh  Jeitigkeiten.  In- 
deesen  findet  doch  eine  innige  Berfifaning  mit  dem  Sach« 
nnteniobt  statt  SprachveiständDis,  Lesen  nnd  Daratellea 
wild  an  sprachlichen  Darstellnngen  geübt  Soweit  diese- 
lealistischen  Inhalts  sind,  müssen  für  ihre  Dnidiarbeitang 
die  für  die  Realien  geHsnden  Prinzipien  Berücksichtigong 
finden.  Die  biologiBcfae  Betraohtnngsweise  wird  sich  also^ 
auch  hier  als  die  wirksamste  erweisen.  Unter  die  eben 
beaeichnete  Omppe  sprachlicher  Darstellnngen  fiUlt  auch 
ein  groSer  Teil  der  poetischen  Stofifo,  die  znr  Behandlung 
kommen.  Yateriandfigesänge  sind  in  Oesdiiehte  und  6eo- 
grafihifl  da  zu  behanddn,  wo  sie  ihrem  Inhalte  nach  hin 
gehören.  Soweit  sie  lyrischen  Charakters  sind,  sind  sie 
in  die  Darbiefamg  zu  rerflechten,  bezw.  zur  Belebung 
derselben  za  benatzen,  soweit  sie  Gefühle  zum  Ausdrud^ 
bringen,  ist  erst  auf  Grund  des  Zuständlichen  und  Tat- 
sichljcben  die  fitiomiung  zu  erzeugen,  aus  der  sie  heraue- 
gewadisen  sind.  Vorwiegend  lyrische  Stoffs,  die  dem 
Leboiskreis  der  Schüler  nahe  hegen,  sind  erst  recht  nach 
dem  biologischen  Prinzip  zu  b^andoln  und  zwar  deckt 
sich  dieses  hier  mit  der  danteUmid  entwickelnden  Be* 
handkingsweise.  Naturiyrik,  Finondfchaftslieder,  Ab* 
Bchiedsges&age  und  deigleidien  Dichtungen  sind  so  mit 
dem  Leben  und  den  Anschauungen  der  Kinder  zu  ver- 
knöpfen^ daß  ate  flmen  ids  Ausdruck  ihrer  persönlichen 
Empfindungen  ersdieinen.  Diditangen,  die  ihrem  An- 
schanongskreis  femer  liegen,  sind  ihrem  Inhalte  nach  erst 
dantalleDd  entwickelnd  darzubieten,  damit  —  wenn  am 
Schluß  der  Inhalt  in  der  schönen  poetisdien  Form  ge- 
boten wird  —  der  ästhetiaobe  Genuß  nicht  durch  Mangel 
an  Verständnis  gebemmt  wird.  Dichtongen,  die  eine 
solche  Behandlungsweise  nieht  zulassen,  sind  der  Stnfe^ 
der  de  augedaeht  dnd,  nidit  angemessen. 

Wie  steht  es  aber  nun  mit  dem  eigentUchao  Spoach- 
untendcfati  der  Spmchlehre?    Können  wir  auch  da  daa 

2* 
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biologische  Prinzip  zur  Anwendung  bringen?  Könnten 
wir's,  wir  kämen  damit  einem  Bedüröiis  unseres  Volkes 
entgegen.  Der  Literarhistoriker  Scherer  sagt  in  seiner 
Gedächtnisrede  auf  Oeibel:  »Die  Deutschen  schätzen  von 
altersher  den  Inhalt  mehr  als  die  Form,  das  innere  Leben 
mehr  als  die  Erscheinung.c  Sollte  nicht  vielleicht  die 
allgemein  beklagte  mangelhafte  Formauffassung  der  Sprache, 
wie  sie  beim  Sprechen  und  Schreiben  sich  zeigt,  darin 
ihren  Grund  haben,  daß  durch  einseitig  formalistischen 
Betrieb  des  Sprachunterrichts  ein  tiefes  Interesse  für  die 
Sprache  nicht  geweckt  wird?  Pflegen  wir  ein  solches 
durch  mehr  sachkundlichen  Betrieb  des  Sprachunterrichts, 
indem  wir  den  Schüler  mehr  als  bisher  einführen  in  das 
Leben  der  Sprache,  dann  werden  auch  ihre  Symbole 
festere  Einprägung  erfahren! 

A.  W.  Lay  spricht  für  die  Rechtschreibung  der  Be- 
lehrung über  die  Abstammung  der  Worte  größere  Be- 
deutung zu  als  der  Regel.  Er  sagt:  »Die  Abstammung 
der  Wörter  hat  für  die  Rechtschreibung  den  Vorteil,  daß 
sie  die  Aufmerksamkeit  und  den  kritischen  Sinn  für  die 
orthographischen  Wortformen  schärft  Sie  ist  zuverlässiger 
und  von  größerem  Wert  als  die  Regel.«  Onomatik  nennt 
sich  der  Zweig  des  Sprachunterrichts,  der  es  sich  zur 
Aufgabe  stellt,  Sprachverständnis  beim  Schüler  zu  wecken, 
indem  er  ins  Leben  der  Sprache  einführt,  indem  er  ihm 
zeigt,  wie  Bedeutung  und  Form  der  Sprache  in  inniger 
Wechselbeziehung  zueinander  stehen.  Dörpfeld  war  einer 
der  ersten,  der  die  Berücksichtigung  der  Onomatik  in  der 
Volksschule  forderte.  Sie  hat  in  letzter  Zeit  mehrfach 
Behandlung  und  Würdigung  in  pädagogischen  Blättern 
gefunden,^)  doch  möge  der  Vollständigkeit  halber  auch 
hier  das  Wichtigste  über  sie  gesagt  sein.  Die  Onomatik 
will  durchaus  nicht  als  ein  selbständiges  Fach  auftreten, 
sondern  will  als  ein  dienendes  Glied  den  gesamten  Sach- 
unterricht begleiten.    Sie  richtet  sich  besonders  auf  drei 

*)  Yergleiohe:  Pnuds  der  Volkssohole»  10.  Jahrg.,  4.  HefL   

Deutsche  Blätter  für  ersieh.  Unterricht,  26.  Jahrg.,  No.  46—50. 
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Erscheinuiigeii  der  Sprache:  1.  auf  die  Wortfamilien^ 
2.  die  Synonymen,  3.  die  Tropen.  Die  Berücksichtigung 
der  Wortfamilien  tritt  besonders  in  den  Dienst  der  Wort- 
erklärang.  Täglich  kommen  in  den  sachkundlichen  Unter- 
richtsfächern Ausdrücke  vor,  mit  denen  die  Schüler,  weil  sia 
ihnen  nicht  geläufig  sind,  keinen  rechten  Inhalt  verbinden. 
Es  sei  z.  B.  im  Unterricht  von  der  Reformation  die 
Bede.  Auf  die  Frage  nach  der  Bedeutung  dieses  Wortes 
erfolgt  keine  Antwort.  Frage:  Welchen  dir  geläufigen 
Ausdruck  kannst  du  aus  dem  Wort  Reformation  heraus- 
heben? Form!  Was  bedeutet  dieses  Wort?  Gestalt!  Bilde 
aus  Form  mit  der  Nachsilbe  »ierenc  ein  Tätigkeits- 
wort! Formieren!  Was  wird's  bedeuten?  Gestalten l 
Setze  die  Torsilbe  aus  dem  dir  unverständlichen 
Dingwort  davor!  Reformieren!  Bedeutung  der  Vorsilbe^ 
»rec?  Denke  an  das  Fremdwort  »retour Ic  um!  »Re- 
formieren €  also?  Umgestalten!  Reformation?  Umgestaltung!: 
Zu  welchem  Zwecke  gestaltet  man  eine  Sache  um?  Si& 
zu  verbessern!  Wie  kannst  du  sagen  für  Reformation? 
Yerbesserung!  Dies  Beispiel  erläutert  das  Verfahren. 
Selten  kommt  es  vor,  daß  nicht  ein  oder  mehrere  Aus- 
drücke aus  der  Familie  des  unverstandenen  Wortes  dem 
Kinde  geläufig  sind.  Diese  dienen  dazu,  den  Sinn  von 
jenem  aufzudecken.  Alle  Glieder  der  Familie  werden 
samt  der  kurzen  Erklärung  in  ein  Wörterheft  eingetragen 
und  durch  häufige  absichUiche  und  gelegentliche  (bei 
Wiedervorkommen  eines  Ausdrucks  oder  bei  Erweiterung 
der  Formenzahl  der  Familie)  Wiederholung  fest  eingeprägt. 
Sind  sie  fester  geistiger  Besitz  geworden,  dann  ist  das 
Wörterbuch  überflüssig  geworden.  Dies  Yerfahren  be- 
deutet nicht  nur  eine  Übung  des  Denkens,  eine  Ver- 
mehmng  der  Einsicht  und  des  Wortschatzes,  es  gewöhnt 
auch  daran  in  Zweifelsfällen  sich  stets  auf  die  Abstammung 
eines  Wortes  zu  besinnen  und  so  seine  Bedeutung  zu 
finden.  Ein  nach  diesen  Gesichtspunkten  zusammen- 
gesteUtes  Schulwörterbuch  liegt  vor  in  Fr.  Franke^  Schul- 
wörterbuch (Leipzig,  Ed.  Martigs  Verlag,  1893),  Wörter, 
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•die  solcher  onomatischer  Deutung  bedfirfen,  kommen,  wie 
gesagt,  in  allen  sachkundlichen  Fächern  vor.  Z.  B.  in 
Religion:  wacker  —  Erlösung,  Versöhnung  usw.,  Geo- 
graphie: Flußbett,  Wasserspi^;^,  Mündung,  Flufiarm  usw. 
In  der  B^l  ist  mit  det  onomatischen  Deutung  auch  ein 
€towinn  an  wertvollen  Sachkenntnissen  verbunden,  so 
«ohließen  die  zu  einer  Familie  gehörigen  Ausdrücke 
»Haut  —  Hütte  —  Hause  2.  B.  eine  ganze  Kultut^geschicbte 
in  sich  ein.  Der  erste  Ausdruck  seigt  uns  den  Menschen 
^—  wie  er  von  der  Jagd  lebend  —  aus  den  Tierfellen  sich 
eüi  Obdach  herrichtet  Bei  dem  zweiten  Ausdruck  s^en 
wir  ihn,  wie  er  auch  die  Pflanzenwelt  zu  diesem  Zweck 
sich  nutzbar  macht  Der  3.  Ausdruck  zeigt  ihn  uns  auf 
«der  höchsten  Stufe,  wie  er  audi  die  Schätze  des  Mineral- 
jreicbs  seinen  Zwecken  dienstbar  zu  machen  vereteht 

Was  nun  das  zweite  Gebiet  der  Onomatik,  die  Syno- 
nymik betrifft,  so  existieren  bekanntlich  für  ein  und  den- 
selben Begriff  oft  eine  ganze  Anzahl  Beziehungen.  Der 
Araber  soll  für  »Pferd«  1000,  der  Deutsche  für  »trinken« 
500  Ausdrücke  haben.  Selbstverständlich  sind  solche 
Synonymen  nicht  gleichwertig,  und  die  deplazierte  An- 
wendung von  Ausdrücken  li^rt  einen  großen  TeSL  der 
unfreiwilligen  Eomik.  Die  Synonymik  verhilft  dem  Kinde 
—  durch  das  Mittel  der  Unterredung  beim  darstellend 
entwickelnden  Verbhren  —  beim  Aufisatzunterricht  usw. 
Jeden  in  seinem  Oesichtskreis  liegenden  Begriff  mit  dem 
ihm  zukommenden  Ausdruck  zu  belegen  und  die  Formen 
der  Umgangssprache  den  ^tsprechenden  Verhältnissen 
anzupassen.  Man  läßt  die  Synonymen  am  besten  bei 
dem  treffendsten  Ausdruck  zusammenstellen:  z.  B.  schnell, 
hurtig,  fix,  flink,  geschwind,  behend. 

Am  interessantesten  vielleicht  ist  die  Tropik,  die 
Ijehre  von  den  Bildern.  Deren  Bedeutung  wird  man 
leicht  einsehen,  wenn  man  bedenkt^  daß  alle  Ausdrücke 
für  geistige  Dinge,  Vorgänge  und  Beziehungen  ohne  Aus- 
nahme von  Namen  für  sinnliche  Dinge,  Vorgänge  und 
Beziehungen  hergenommen  sind.    Unsere  Ausdrucksweiee 
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eracheiiit  oft  stair  und  abstrakt,  einmal  wdl  wir  uns  des 
sinnlichen  Hinteij^n^ndes,  dem  die  Begriffe  ihre  Namen 
▼erdankao,  nickt  mehor  erinBerO)  zum  andern,  weil  wir 
wis  FaehaoBdrOcke  meistens  Fremdwörter  benutBen.  Der 
Usterriekt  hat  es  in  der  Hand,  die  starren  Leicbsame 
xa  beieben,  indem  er  ihren  sranUcfaen  Ursprung  aufideckt 

Greifen  wir  nor  mal  den  OeschichtBunterricht  heraus! 

Daß  die  Tatsachen  der  Oeschichte,  die  von  der  Eriegy- 
lost  und  I^ferkeit  unserer  Ahnen  erzäUen,  auf  Wahr- 
heit beruhen,  bezeugt  unsere  Sprache:  Volk  bedeutet 
nichts  anderes  als  Heeresabteilung,  Heise  mm  Aufbruch 
oder  Encv(szug,  Reisige  oder  Beisläufer  «*  Krieger,  Ge- 
sinde SS  Eriegfigefolgschaft,  kriegen  (im  Sinne  von  be- 
kommen) mm  durch  Sieg  erwerben,  in  Harnisch  kommen, 
rüstig  sein,  fertig  (d.  i  zur  Heerfahrt  bereit),  aus  dem 
St^reif  (d.  L  aus  dem  Steigbügel),  alles  Ausdrücke  aus 
dem  Kriegshandwerk  unserer  V&ter.  Vom  Lanzenwerfen 
heigenommen  sind  die  Ausdrücke:  trefflich,  vortrefflich, 
unübertrefflich,  treffend,  überschwenglich,  triftig,  Trag- 
weite, den  Spieß  umkehren,  Spießgeselle  (Waffengetährte). 
Aus  dem  Bitterleben  stammen  gleichfalls  viele  Tropen: 
Einen  aus  dem  Sattel  heben,  mit  einem  eine  Lanze 
brechen,  eine  Lanze  einlegen.  Stich  halten,  stichhaltig 
sein,  jemanden  ausstechen,  Abstecher  machen,  Stichwahl, 
fehlen,  im  Stiche  lassen,  entrüstet  sein,  preisgeben,  im 
Schilde  führen,  sich  zur  Wehr  setzen,  in  allen  Sätteln 
gereeht  sein,  sich  suis  hohe  Boß  setzen,  hochtrabend 
sein,  sich  vei^alloppieren,  auf  die  Hinterbeine  setzen  usw. 

Wie  recht  hat  Schenkendorfy  wenn  er  von  der  Mutter- 
qnracbe  sagt: 

»Ist  mir's  dooh,  als  ob  wir  riefen 
Väter  aas  des  Grabes  Naoht.« 

Auch  in  der  Geographie  ist  manches  Bild  am  Schlüsse 
der  Besprechung  einer  Landschaft  zu  erörtern:  Wasser 
in  den  Bbeio  tragen,  Holland  in  Not,  böhmische  Dörfer, 
spanisch  vorkommen  usw. 
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So  in  das  Leben  der  Sprache  einführen,  heißt  bio- 
logisch verfahren. 

In  den  Oeographieunterricht  das  genetische  Mo- 
ment hineintragen,  heißt  die  Geologie  als  EUlfiswissen- 
schaft  benutzen.  Das  wird  seine  Berechtigung  haben, 
wenn  es  sicher  ist,  daß  das  Anüitz  der  Erde  durch  die 
von  der  Geologie  festgestellten  Ereignisse  wesentlich  ver- 
ändert wurde  und  die  Kenntnis  dieser  Vorgänge  das 
Verständnis  der  jetzigen  Gestalt  der  Erdrinde  sehr  er- 
leichtert. Beides  wird  zugegeben  werden  müssen.  Daß 
bisher  das  genetische  Prinzip  so  wenig  Verwendung  im 
geographischen  Unterricht  gefunden  hat,  hat  wohl  seinen 
hauptsächlichsten  Grund  darin,  daß  die  Ergebnisse  der 
geologischen  Wissenschaft  zu  wenig  in  gangbare  Münze 
umgesetzt  waren,  daß  eine  ziemlich  starre  Terminologie 
sie  Nichtfachmännern  unzugänglich  machte.  Das  ist  nun 
anders  geworden.  Eine  Beihe  von  geographischen  Lehr- 
büchern hat  die  Geologie  zu  ihrem  Unterbau  genommen, 
ich  erinnere  nur  an  Kerps  »Methodisches  Lehrbuch  einer 
begründend -vergleichenden  Erdkunde«  (Band  I  und  II, 
Trier,  Lintz).  Auch  unter  den  Vertretern  der  Herbart- 
schen  Pädagogik  beginnt  man  der  Geologie  eine  größere 
Aufmerksamkeit  zuzuwenden.  Auf  der  letzten  Jahres- 
versammlung des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädago£:ik 
einigte  man  sich  auf  Grund  eines  Vortrags  dahin,  daß 
die  Geologie  die  Grundlage  der  Mineralogie  bilden  solle, 
und  diese  solle  an  den  Unterricht  in  der  GFeographie,  die 
ja  eine  assoziierende  Wissenschaft  sei,  angeschlossen 
werden.  1)  Und  das  mit  Recht.  Kommen  schon  dem 
nachdenkenden  Beisenden  Gedanken  wie  die:  Womit 
mag  es  zusammenhängen,  daß  diese  Gegend  so  gebii^, 
jene  eben  ist,  daß  hier  die  Flußtäler  tief  eingeschnitten 
sind,  während  sie  dort  flache  Ufer  haben?  so  muß  doch 
viel  mehr  noch  der  geographische  Unterricht  solche  Be- 

^)  Vergleiche  den  Berioht  über  die  32.  Oeneralversammlang 
des  Vereins  für  wissensohaftliche  Pädagogik  in  den  »Deatsohen 
Blättern  fiir  erziehenden  Unterricht«,  No.  29,  1900. 
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trachtuDgen  anregen.  Ich  halte  es  für  äußerst  zweck- 
mäSig,  daß  man  z.  B.  bei  Besprechung  der  norddeutschen 
Tiefebene  den  Kindern  die  vermutliche  Genesis  derselben 
mitteile,  ihnen  sage,  daß  jene  Landschaft  von  Anfang 
wohl  auch  die  Runzeln  der  alternden  Mutter  Erde  ge- 
zeigt habe,  die  Hügelreihen  darstellen  mochten.  Ich  er- 
zahle ihnen,  wie  dann  eine  sehr  kalte  Periode  —  die 
Eiszeit  —  eintrat,  wie  während  dieser  Zeit  Gletscher  von 
der  Skandinavischen  Halbinsel  nach  Süden  sich  aus- 
breiteten, die  Ostsee  herunter  und  wieder  hinauf  gingen 
und  das  nördliche  Deutschland  bedeckten,  wie  sie  kleinere 
Hügel  abrasierten,  größere  überstiegen  und  wenigstens 
erniedrigten,  wie  sie  mit  dem  feinen  Schutt,  den  sie  vor 
sich  herschoben  und  auf  sich  trugen,  die  Vertiefungen 
ausfüllten  und  durch  die  Ablagerungen,  den  Moränen 
(Diluvialsand),  die  Ebene  schufen  und  sie  zugleich  zur 
Streusandbüchse  machten,  wie  die  Gletscher  aber,  als  sie 
in  wieder  eingetretener  größerer  Wärme  erstarben,  d.  h. 
schmolzen,  auch  größere  Zeugen  ihres  Daseins,  die  erra- 
tischen Blöcke  oder  Findlinge,  gewaltige  Granitfelsen  ans 
Skandinavien  und  Finnland  als  Denkmäler  zurückließen. 
Wie  dann  später  vom  deutschen  Mittelgebirge  Ströme 
ihren  Weg  nach  Norden  suchten  und  durch  ihre  Schlamm- 
ablagerungen in  der  Wüste  des  Diluvialsandes  auch  für 
den  Pflanzenwuchs  besser  geeigneten  Untergrund  schufen, 
wie  z.  B.  die  Magdeburger  Börde,  eins  der  fruchtbarsten 
Gebiete  Deutschlands.  —  Die  tiefeingeschnittenen  Fluß- 
täler unserer  Gegend  (der  südlichen  Rheinprovinz)  kann 
man  nur  im  Zusammenhang  mit  dem  Rheinlauf  und  der 
Entstdiung  des  rheinischen  Schiefergebirges  erklären  und 
verstehen,  worüber  Näheres  in  Kerps  »Heimatkunde  des 
Regierungsbezirks  Trier  und  im  1.  Teil  seines  Lehrbuches 
zu  finden  ist 

Mit  der  Geologie  geht  die  Mineralogie  Hand  in  Hand. 
Die  Schüler  müssen  die  wichtigsten  Steine  und  Gesteine 
der  Heimat  kennen,  müssen  aus  eigener  Anschauung  er- 
fahren, welche  Urgesteine  und  welche  Ablagerungsgesteine 


—  se- 
in der  Hämal  zw  finden  sind,  weil  ja  durch  deren  Yer- 
mtkftnng  der  Boden  sieh  bildet  nnd  die  Ertrsgsfähigkeit 
desselben  vov  der  Art  der  Gesteine  abhftngt  —  weil  die 
Bodenschätze  den  Beichtnm  einer  Gegend  ausmachen  and 
den  Charakter  des  wirtschaftlichen  Lebens  bestimmen. 
Damit  sind  wir  schon  zur  Anwendang  des  biologischen 
Primsips  im  Oeographiennterridit  gekommen. 

Von  vomhereiD  muß  betont  werden,  dafi  man  in  Be- 
mitzimg  desselbeD  niemals  den  politischen  Bezirk  als 
Amgangspankt  wihlt,  sondern  die  natürliefae  Gemein- 
schaft^ die  Landschaft.  Hall  die  Anwendung  des  geneti- 
schen Prinzips  gezeigt,  wie  die  Landschaft  beschaffba  ist, 
so  lehrt  die  Anwendung  des  biologischen  Prinzips,  wie 
sich  auf  Grund  der  natüriiehen  Beschafienhmt  das  Leben 
in  der  Landschaft  gestaltet  Ein  Bmpiel  möge  es  iBo- 
strieren:  Bei  Besprechung  der  oberrheinischen  Tiefebene 
sieht  der  Schwarzwald  znr  Behandlung. 

A.  Was  lesen  die  Kinder  über  denselben  ron  der 
Karte  ab?  Richtung,  Höhe,  Breitenausd^mung^  Abfall 
nach  der  Rbeinseite  und  nach  der  rheinabgewandten 
Seite,  Flüsse. 

B,  Was  gibt  der  Lehrer,  da  die  Schüler  eine  geo- 
gnostisehe  Karte  nicht  in  Händen  haben?  Der  Schwarz- 
wald besteht  in  seinem  südlichen  l^il  aus  Urgestein  — 
Granit,  Gneis^  Porphyr  — ,  im  Norden  finden  wir  Bnnt- 
sandstein. 

G.  Was  wird  aus  diesen  gegebenen  Bedingungen  durch 
darstellend  entwickelnden  Unterricht  abgeleitet? 

1.  Die  im  Schwarzwald  vorkommenden  Mineralien 
werden  angeeignet.    (I.  Aneignung  von  Naturgütem.) 

9.  Die  Verwitterung  des  Urgesteins  liefert  einen  guten 
Ackerboden. 

3.  Da  der  Schwarzwald  eine  bedeutende  Höhe  erreicht, 
so  wird  starker  R^enfall  herrschen.   (Reiche  Bewässerung.) 

4.  Am  Fuße  des  Schwarzwaldes  an  der  Rheinebene 
muß  mildes  Klima  herrschen,  auf  den  Höhen  wird  es 
rauh  sein. 
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5.  Am  untern  Teile  des  Weetabbangs  sind  also  die 
znm  erfolgreichen  Ackerbaa  notwendigen  Bedingnngen  — 
1.  guter  Boden,  9.  Fencbtigkeit,  3.  Wärme  gegeben,  hier 
kann  wohl  Getreidebau,  Weinbau,  Obstzucht  getrieben 
weffdeo. 

6.  Im  obern  Teil  des  Schwaarawaldes  sind  nur  zwei 
Ton  dieseo  Bedingungen  gegeben:  fruchtbarer  Boden  nnd 
Feuchtigkeit  —  es  wird  darum  wohl  kaum  Ackerbau, 
woU  aber  ergiebige  Fontwirtschaft  getrieben  werden 
können.  (ErkISrung  des  Namens.)  und  wo  auf  dem 
Gebirge  die  Abhänge  nicht  zu  steil  sind,  daß  das  Wasser 
nicht  SQ  schnell  abläuft  und  in  den  Tälern,  da  wird 
auch  Gras  wachsen,  daß  Viehaucfat  getrieben  werden 
kann.  (II.  PBege  ron  Naturgütem:  Ackerbau,  Viehzucht, 
ForatwirtBchaft) 

6.  Ofifbnbar  werden  die  Bewohner  der  Höhen  ron  der 
FoTslwirtsdiaft  allein  nicht  leben  können,  sie  müssen 
noch  andern  Erwerb  suchen.  Sie  verarbeiten  die  Minera- 
lien in  Glashütten  und  Steingutfobriken,  das  Stroh  des 
Getreidee  zu  Strohhüte,  das  Holz  der  Waldungen  in 
Sägewerken,  die  an  den  Flüssen  mit  durchweg  starkem 
Gef&Ue  angelegt  sind,  und  besonders  zu  Schnitzereien. 
Die  SchwarzwSlder  Uhren  sind  weltberühmt  und  es 
werden  davon  jährlich  für  etwa  30  Millionen  Mark  ver- 
kauft Außerdem  werden  jetzt  auch  automatische  Musik- 
werke in  Menge  hergestellt  (in.  Veredelung  von  Natur- 
gütem.) 

7.  Die  gewonnenen  BohstofTe  sowohl  wie  die  Erzeug- 
nisse der  Gewerbe  werden  lange  nicht  alle  im  Gebiet  des 
Schwarzwaldes  selbst  verbraucht.  Sie  werden  ausgeführt, 
damit  für  den  Erlös  die  fehlenden  zum  Leben  notwendigen 
Güter:  Kohlen,  Eisen,  Maschinen,  Salz  usw.  eingeführt 
werden  können.  Diesen  Tausch  vermitteln  größere  und 
kleinere  Städte  am  Fuße  des  Schwarzwaldes  und  in  der 
Bheinebene.    Anführen.     (IV.  Tausch  von  Gütern.) 

8.  Der  Überschuß  von  Holz  wird  in  holzarme  Gegen- 
den, namentlich  nach  Holland,  verkauft.     Wie  kommt  es 
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dorthin?  Als  Beförderangsmittel  dient  das  Wasser.  Zu- 
erst sind  es  die  Bäche  und  Flüsse  des  Gebirges,  welche, 
da  das  Begenwasser  in  das  harte  Gestein  nicht  eindringen 
kann,  wasserreich  sind.  In  der  Ebene  dient  der  Bhein 
als  Beförderungsstraße  (Flößerei).  Da  der  Schwarzwald 
wegen  seiner  Naturschönheiten  von  Fremden  viel  be- 
sucht wird,  so  bat  man  auch  Eisenbahnen  hinauf  gebaut 
Beschreiben  derselben.    (V.  Beförderung  von  Gütern.) 

In  ähnlicher  Weise  werden  auch  die  übrigen  mensch- 
lichen Bedür&isse  nach  Dörpfelds  Gesellschaftskunde  in 
Beziehung  gesetzt  zur  natürlichen  Beschaffenheit  der 
Landschaft  oder,  nachdem  die  politische  Zugehörigkeit 
erörtert  ist,  des  Landes.  Wir  fragen  etwa:  Inwiefern  ist 
das  Land  durch  seine  natürliche  Beschaffenheit  nach  außen 
geschützt?  Was  ist  zur  Vergrößerung  dieses  Landes- 
schutzes getan?  (Anlage  von  Festungen,  Heerwesen.)  In- 
wiefern ist  durch  die  natürliche  Beschaffenheit  und  den 
Charakter  der  Bewohner  Rechtssicherheit  gefährdet  oder 
geschützt?  Welche  Veranstaltungen  des  Staates  dienen  zur 
Erhöhung  des  Rechtsschutzes?  (Strafanstalten,  Gefängnisse, 
Verbrecherkolonien  usw.)  Wenn  solche  Fragen  zur  Kon- 
zentration und  Befestigung  des  Stoffes  benutzt  werden, 
dann  wird  sicher  der  Geographieunterricht  nicht  nur 
lebendig,  sondern  auch  fruchtbar. 

Man  wird  billig  denken,  daß  nun  endlich  der  Sach- 
unterricht erschöpft  sei.  Indessen  habe  ich  noch  von  der 
Anwendung  des  biologischen  Prinzips  im  formenkund- 
lichen  Unterricht  zu  reden.  Zwar  scheint  der  von  Zeissig 
geprägte  Terminus  »Formenkunde«  uns  aus  dem  Sach- 
unterricht hinauszuweisen,  aber  wo  kommen  denn  Formen 
anders  vor  als  an  Sachen  und  nur  an  solchen.  Wir 
haben  ja  gerade  bei  der  leider  so  vielfach  üblichen  Wand- 
tafelmethode im  Raumlehreunterricht  genug  zu  kämpfen, 
bis  wir  die  Kinder  überzeugt  haben,  daß  Flächen  nur 
an  Körpern  vorkommen  und  daß  die  Zeichnungen  nur 
Bilder  von  Flächen  sind,  und  können  sie  sich  endlich 
Körper  vorstellen,  dann  sind  es  meistens  die  im  Unter- 


—    29    — 

rieht  als  Modelle  gebrauchten.   Mit  dem  Modellkultus  8oU 
durch  die  Formenkünde  auch  aufgeräumt  werden.  Zeissig^ 
dem    vm   die  theoretische   Begründung    und   praktische 
Ausgestaltung    dieses    ünterrichtszweiges    zu    verdanken 
haben,  ^)    will   in   demselben   Baumlehre,   Zeichnen   und 
Handfertigkeit  miteinander  verbinden.    Daß  sie  einen  be- 
deutenden Fortschritt  darstellt,  wird  jeder  merken,  der 
einen   Versuch   damit   macht    Wir  haben   hier  nur  zu 
zeigen,  wie  dabei  das  biologische  Prinzip  zur  Anwendung 
kommt    Soweit  die  Körper,   deren    Formen   angeschaut 
werden,  Naturgegenstände  sind,  ist  die  Anwendung  des 
biol<^8chen  Prinzips   bereits  nachgewiesen.    Kann  man 
bei   ihnen   schon   beobachten,   wie  sich  Form  und  Be- 
nutzung einander  entsprechen,  wieviel  mehr  wird  man  es 
bei  den  Gegenständen  können,  die  der  Mensch  zur  Ver- 
richtung   ganz    bestimmter  Zwecke    erfunden    und   her- 
gestellt hat    Wenn  dabei  das  Gesetz  der  Zweckmäßigkeit 
erörtert  wird,  dann  wird  nicht  nur  der  spekulative  Geist 
der  Kinder  gepflegt,  sondern  sie  werden  auch  zu  prak* 
tischen  Menschen  erzogen,  besonders  wenn  wirklich  die 
Handfertigkeitsübung  hinzutritt    Zeigen  wir  es  gleich  an 
einem  Beispiel.    Der  erste  Körper,  den  wir  besprechen, 
und  von  dem  wir  überhaupt  ausgehen  (und  nicht  etwa 
von  den  sogenannten  Elementen  der  Baumlehre  Linien 
und  Winkeln)  ist  der  Würfel.    Was  wählen  wir  als  An- 
schauungsobjekt?   Der  Würfel  kommt  weder  als  Natur-, 
noch  als   Gebrauchs-,  noch  als   Kunstgegenstand   häafig 
vor.    Als  Naturkörper  sehen  wir  ihn  in  der  Kristallisa- 
tionsform   des  Kochsalzes.    (Schwefelkies  und  Flußspat) 
Als  Gebrauchsgegenstand  kommt  er  wegen  seines  plumpen 
Aussehens,  wegen  der  Schwierigkeit  seines  Transports  in 
großem  Maßstabe  sozusagen  gar  nicht  vor.    Als  Kunst- 


^)  Vergleiohe  den  Art  »Formenkundec  io  Beins  Eozyklopftd. 
HaDdbnoh  der  Pädagogik,  ferner  Zeißig,  PrSparationeo  für  Formen- 
kuDde  als  Fach  ao  Volkssohulen,  1.  Teil:  Gradflächige  Eörperformen. 
2.  Teil:  KrummflAohige  EörperformeD.  LaDgensalza,  Hermaon  Beyer 
4  Sohne  (Beyer  &  Mann),  1897  und  1900. 
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gegenständ  sieht  man  ihn  zaweflen  als  Sö(dcel  an  Denk- 
mfilem.  [Eigentlich  ist  es  darum  ongereohtfertigt,  mit 
dem  Würfel  zu  beginnen,  znmal  er  eine  besondere  Art 
der  Quadratsäule  ist,  dooh  mag  es  vregen  seiner  Bedeatung 
als  Körpermaß  immerbin  geschehen.]  Von  den  zur  An- 
schauung yerfügbaren  Objekten  —  von  einem  Modell  ist 
von  Yornh^ein  abzusriten,  da  das  f&r  die  Bchüler  ein 
totes  Ding  ist,  dem  sie  kein  Interesse  entgegenbringen  — 
Yon  den  yerfügbaren  Objekten  werden  wohl  die  S{Hel- 
würfel  den  Kindern  am  bekanntesten  und  Yertrautesten 
sein.  Sie  sind  auch  darum  Torzuziehen,  weil  sie  uns 
gleich  den  Ursprung  des  Namens  des  Koipers  yerratan. 
Zwar  sind  sie  als  Anschauungsolyekte  etwas  klein,  doch 
hat  das  nichts  zu  bedeuten,  wenn  jeder  Schüler  einen  in 
Händen  hat,  was  wohl  leicht  erreicht  werden  kann,  wenn 
der  Lehrer  tags  vorher  gesagt  hat:  Bringt  morgen  ein- 
mal eure  Spiel  Würfel  mit!  Mit  einigermafien  geweckten 
Schülern  (7.  Schuljahr)  könnte  das  Ergebnis  der  1.  Stunde 
etwa  folgendes  sein:  Bei  vielen  Spielen,  z.  B.  beim  Vek>- 
ciped-,  dem  W^;trenn8piei,  Qlocke  und  Hammer  usw.  ge- 
brauchen wir  die  Wüifel.  Diese  kleinen  Körper  haben 
ihren  Namen  von  der  Verwendung  zum  Werfen.  Für 
»werfen«  sagen  wir  auch  »würfeln«.  Einmal  werfen  ist 
ein  Wurf.  (Körper,  die  auch  so  sind,  wie  die  Spielwürfel, 
nennt  man  würfelig  —  gewürfelt)  [Man  beachte  die 
Onomatik.]  Auf  den  Seiten  der  Würfel  sind  Punkte  oder 
Augen.  Es  kommt  beim  Spiel  darauf  an,  wieviele  Augen 
man  wirft.  Das  kann  man  nie  vorher  wissen;  denn  der 
Würfel  fSllt  ebenso  leicht  auf  die  eine  wie  auf  die  andere 
Seite.  Wenn  wir  mit  Dominosteinen  werfen,  dann  fallen 
sie  nie  auf  die  schmale  Seite,  sondern  immer  auf  die 
Breitseita  Wenn  man  beim  Würfel  nicht  aagan  kann, 
daß  er  auf  eine  Seite  leichter  falle,  so  muß  das  wohl 
darin  seinen  Grund  habra,  daß  die  Flächen  alle  einander 
gleich  sind.  Es  bat  auch  noch  einen  andern  Grund.  Wir 
haben  in  der  Phjsikstunde  gelernt,  daß  die  Körper  am 
leichtesten  den  Stand  einnehmen,  bei  dem  ihr  Schwan 
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ponkt  der  ünterstäitasBDgsflaohe  am  aäcfaifteii  liegt  Den 
Wdrfei  aeniieQ  vir,  da  adle  Flachen  einaofder  gleich  sind^ 
räien  regrimäßigen  Körper.  Bei  ihm  liegt  der  Schwer- 
punkt in  der  Mitte,  deshalb  wird  keine  Fläche  als  ünter- 
stützangsfläche  bevorzugl  [Man  bat  schon  gebort,  -daß 
Faiflcfa^eler  dnrch  Anbringung  von  Metall  in  ihren 
Würfeln  den  Scbweif^unkt  Terlegton,  damit  sie  die  An- 
zahl Angen  warfen^  die  sie  eum  Gewinn  führten.]  Die 
Würfel  können  aas  Holz,  Knochen,  Adiat  oder  Elfenbein 
hezgesteilt  sein.  Soweit  die  sachliche  Betrachtung.  Daran 
schließt  sich  die  formelle  Betracbtung  ao,  in  ier  sar  Be- 
handlung kommt,  was  man  gewöhnlich  als  den  einzigen 
Inhalt  des  Baomlehreofifterrichts  betrachtet  Hier  wiro 
also  ZM  reden: 

1.  von  den  iFlachen,  die  am  Würfel  vorkonunen 

a)  Arten:  Bodenfläche,  Deckfläche,  Seitenflächen. 

b)  ßidhtuBg  der  einzelnen  Flächen 
wagerecbt  —  senkrecht. 

c)  Richtung  und  Lage  der  Flächen  zueinander  usw« 

2.  Von  den  Kanten. 

3.  Von  den  Ecken  usw. 

Nennt  man  die  eiste  Stufe  des  Unterrichts  Ansohauungs- 
stufe,  80  könnte  man  die  Stufe  mit  Dörpfeld  die  Stufo 
dee  Denkens  nennen. 

Tritt^  wie  Torstehend  gezeigt  wurde,  das  biologisch» 
Prinzip  schon  auf  der  Anschauungsstufe  in  Benatzung, 
wieviel  mehr  wird  es  auf  der  dritten  Stufe  des  Unter- 
lichls,  der  Stufe  der  Anwendung,  ibefolgt  werden  nvüssen. 
Hier  werden  andese  Körper  aus  dem  Anschauungskreise 
der  Kinder  anfgeaucht,  die  'gleicher  Art  mit  dem  be- 
sprochenen sind.  Hier  nuiß  onbedingt  darauf  hingewiesen 
werden,  welcher  ZEUsummenlhang  zwischen  Form  und  Qe- 
braoch  besteht,  warom  daese  Fonn  bei  Natunkörpern  ifanoa 
Zwecke  angepaßt,  warum  sie  bei  GebraudhsgegenstäsdeB 
(tie  zweckmäBlgete  ist  Da  <n«eh  idieser  Hineicbt  dor 
WüiCbI  eben  seiner  geringen  Anwendung  wegen  ein  on» 
dankbarer  f  ßrper  ist,  so  wollen  wir  es  an  dem  Kttrper, 
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der  als  Natur-,  Oebrauchs-  und  Eunsfgegenstand  vielleicht 
am  häufigsten  Yorkommt,  der  Walze,  nachweisen.  Sie 
wird  in  Natur,  Gebrauch  und  Kunst  stehend  —  liegend, 
hohl  (Gylinder)  und  massiv  angetrofien.    Sie  dient: 

1.  Zur  Portbewegung  von  Ort. 

a)  In  der  Richtung  der  Mantelkrümmung:  Straßen- 
walze, Ackerwalze,  Bollen  unter  Möbeln,  Wagenräder, 
Nudelholz  u.  dgl.  Warum  sind  walzenförmige  Körper  zur 
Fortbewegung  von  Ort  geeignet?  Auf  glatter,  fester  Ebene 
ist  die  liegende  Walze  nur  in  einer  Linie  unterstützt  Der 
Schwerpunkt  liegt  über  dieser  Unterstützung,  das  Oleich- 
gewicht muß  also  ein  höchst  unsicheres  sein,  die  Fort- 
bewegung ist  demnach  die  denkbar  leichteste.  Will  der 
Fuhrmann  beim  Stillhalten  das  Gleichgewicht  sicherer 
machen,  so  vergrößert  er  durch  Unterlage  eines  Steins 
die  Unterstützungsfläche. 

b)  Zur  Fortbewegung  in  der  Richtung  der  Längsachse. 
Viele  Tiere,  die  Walzenfprm  haben,  wie  Würmer,  Maden, 
Schlangen,  bewegen  sich  in  dieser  Richtung.  Schwere 
Baumstämme  schleppt  man  auf  diese  Weise  aus  dem  Wald 
bis  zum  Wagen.  Warum  ist  diese  Bewegung  zweckmäßig 
zum  Fortkommen?  Da  der  Körper  (Gegenstand)  nur  mit 
einer  Linie  den  Boden  berührt,  so  ist  der  zu  überwindende 
Widerstand  am  geringsten.  (Denke  nur  mal,  der  Wurm 
wolle  sich  in  der  Richtung  der  Mantelkrümmung  fort- 
bewegen.) 

2.  Fortbewegung  an  Ort. 
Gebrauchsgegenstände:  Rollenstange  (RoUeaux),  Rollen 

an  der  Lampe,  Walzen  in  Musikwerken,  Walzen  an  der 
Wäschemangel.  Warum  sind  Walzen  dazu  geeignet?  Der 
Mantel  ist  regelmäßig  gekrümmt,  d.  h.  jeder  Funkt  der 
Oberfläche  ist  gleichweit  von  der  Mittelachse,  um  die  die 
Walze  sich  dreht,  entfernt,  infolgedessen  ist  ein  regel- 
mäßiges Aufwickeln  (Rolle),  Aufziehen  (Lampe),  Eingreifen 
(Musikwerk),  Drücken  (Wäschemangel)  möglich.  Wie  un- 
angenehm ist  es,  wenn  der  Tapezierer  durch  nachlässige 
Arbeit  eine    abgestumpfte  Pyramide    statt    einer  Walze 


ab  BoUenslange  gdiefart  hat:   die  BoHen  Ittegen  ateta 
aehiei 

3.  Zum  Tragen  und  Stütsen. 

Natur:  Halme,  Baumstämme.  Oebrao<A  mid  Kunst: 
Stutzen,  Stödre,  Säulen.  Unter  den  Säulen  nt  die  walzen- 
foimige  zum  Tragen  am  geeignetsten.  Bei  allen  kantigen 
Säulen  —  besonders  der  vierkantigen  —  wird  die  Widern 
standakiaft  nach  einer  Sichtung,  nämlich  der  der  Dia- 
gonale immer  größer  sein,  da  die  Ausdehnung  naeh  dieser 
Bichtung  am  bedeutendsten  ist.  In  der  Richtung  der 
Seiten  werden  diese  Säulen  also  leichter  brechen.  Anders 
die  Bundsäulen.  Sie  haben  naeh  allen  Seiten  gleiche 
Ausdehnung  und  darum  auch  gleiche  Stärke,  da  der 
Druck  sich  nach  allen  Seiten  gleichmäßig  verbreitet  Des* 
halb  findet  man  in  der  Natur  auch  fast  ausschließlich  die 
Bundsäule  als  Stengel  —  Schaft  —  Stamm  verwandt  Wa 
Ausnahmen  herrschen,  wie  z.  B.  bei  der  Taubnessel,  da* 
dient  diese  Einrichtung  besonderen  Zwecken.  So  ist  der 
schwache  Boggenhalm  fähig,  die  schwere  Ähre  zu  tragen. 
Die  dünnen  Säulen  der  gotischen  Kirchen  tragen  schwere 
Bogen.  Beim  Gehen  stützen  wir  die  Last  des  Körpers 
auf  einen  verhältnismäßig  dünnen  Stock.  Eine  Latte  von 
gleicher  Dicke  würde  kaum  den  Druck  aushalten. 

4.  Zum  Aufbewahren. 

Dazu  dienen  hoble  Walzen,  welche  man  auch  Cylinder 
nennt  Oefaße,  Eimer,  Fässer,  Becher,  Krüge  usw. 
Da  alle  Teile  der  Gylinderoberfläche  von  der  Mittel- 
achse gleichweit  entfernt  sind,  so  ist  es  unmöglich, 
daß  ein  eckiger  Hohlkörper  denselben  Inhalt  haben  kann 
wie  ein  Cylinder,  ohne  daß  die  Ausdehnung  nach  einer 
Bichtung  größer  wäre.  Der  Cylinder  vereinigt  also  mit 
der  geringsten  Ausdehnung  den  größten  Inhalt  Außer- 
dem sind  cylindrische  Behälter  am  leichtesten  zu  reinigen, 
am  bequemsten  zu  tragen.    (Warum?) 

5.  Zur  Fortleitung  von  Stoffen  und  zwar  von  festen, 
flüssigen  und  luftförmigen.  Dazu  dienende  Cylinder  nennt 

Fid.  Mag.  278.    Job.  Koehler,  Dm  Wologiicfag  Fkiniip  niw.  3 
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man  Bohren.  Der  Fortleitung  fester  Stoffe  dienen  z.  B. 
die  Bohrpost,  die  Speiseröhre.  .  Die  Adern  des  Körpers 
bilden  Bohren  zur  Fortleitung  des  Blutes,  die  Zellen  der 
Pflanzen  solche  zur  Fortleitung  der  Säfte;  die  Bohren  der 
Wasserleitung  sind  cylindrisch.  Die  Luftröhre  —  der 
Lampencylinder  dienen  zur  Fortleitung  luftCormiger  Körper, 
ebenso  die  Gasröhren.  Warum  ist  der  Gylinder  zur  Fort- 
leitung gut  geeignet?  Es  sind  keine  Binnen  vorhanden, 
in  denen  sich  Hemmungen  festsetzen  könnten.  Die  festen 
Körper  halten  durch  ihr  bloßes  Fortgleiten  die  Bohre 
rein.  Der  Cylinder  ist  der  kugelförmigen  Wellenbewegung 
flüssiger  und  luftformiger  Körper  angepaßt  Darum  leistet 
er  derselben  am  wenigsten  Widerstand  und  es  treten  nicht 
leicht  Yerunreinigungen  ein.  Sollte  das  doch  einmal  ge- 
schehen, so  sind  sie  hier  am  leichtesten  wieder  zu  be- 
seitigen. 

6.  Zum  Fortschleudern. 

Flintenlauf,  Kanonenlauf,  Knallbüchse.  Der  fortzu- 
schleudernde Körper  wird  von  einer  Kraft  bewegt  Wenn 
der  Widerstand  der  Böhrenwände  der  Kraft  gegenüber 
ungleich  wäre,  was  bei  allen  nichtcvlindrischen  Vorrich- 
tuDgen  der  Fall  sein  würde,  so  könnte  ein  Zerspringen  der 
Wände  leicht  eintreten.  Da  nun  bei  den  cylindrischen 
Bohren  der  Widerstand  überall  gleich  groß  ist,  so  hat 
man  bei  ihnen  ein  Zerplatzen  am  wenigsten  zu  befürchten. 

7.  Zum  Eindringen. 

Nagel,  Faden,  Patronen,  Stecknadeln,  Haarnadeln  und 
viele  andere  zum  Eindringen  bestimmte  Gegenstände 
macht  man  walzenförmig,  weil  sie  so  am  wenigsten 
Beibung  verursachen  und  darum  am  leichtesten  eindringen. 

8.  Zur  Erzeugung  von  Tönen  «—  sind  cylindrische 
Körper  auch  vorzüglich  geeignet,  da,  wie  früher  erwähnt, 
diese  Form  der  Bewegung  der  Luftwellen  vorzüglich  an- 
gepaßt ist.  Solche  Instrumente  geben  darum  einen  vollen, 
runden  Ton. 

9.  Als  Handgriffe  finden  walzenförmige  Körper  überall 
an  Türen,  Stöcken,  Spaten,  Hacken,  Turngeräten   usw. 
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Anwendung,  da  diese  Form  sich  am  besten  der  zugreifen- 
den  Hand  anpaßt    (Handlich.) 

10.  Wegen  ihrer  Anpassung  an  Naturgesetze  findet 
endlich  die  Walzenform  vielfache  Anwendung.  Wenn 
man  zur  Aufstellung  eines  Ofens  in  der  Mitte  eines 
Zimmers  oder  Saales  einen  »Säulenc-ofen  wählt,  so  ge- 
schieht es,  weil  dieser  durch  seine  regelmäßige  Form, 
welche  sidi  der  gradlinigen  Ausbreitung  der  Wärme- 
strahlen anpaßt,  eine  gleichmäßige  Erwärmung  des  Baumea 
ermöglicht  umgekehrt  ist  es  bei  dem  Thermometer.  Hier 
.  hat  man  die  Säulenform  gewählt,  damit  die  Außenwärme 
Yon  allen  Seiten  gleichmäßig  auf  das  Quecksilfoer  ein- 
wirke. —  Wie  mit  diesen  Ausführungen  wohl  längst  nicht 
alle  möglichen  Anwendungen  der  Walze  aufgedeckt  sind, 
80  soll  andrerseits  durchaus  nicht  gefordert  werden,  da& 
jeder  Stoff  der  Formenkunde  nach  dieser  Hinsicht  er- 
schöpfend behandelt  werden  soll.  Man  rege  nur  an  den 
wichtigsten  Beispielen  aus  Natur  und  Leben  eine  ver- 
ständige Betrachtung  an,  so  wird  das  empirische  Interesse 
derart  bei  den  Schülern  geweckt  werden,  daß  sie  an 
keiner  Form  in  ihrem  Anschauungskreis  aditlos  vorüber- 
gehen, und  das  spekulative  Interesse  wird  so  gebildet^ 
daß  sie  sich  stets  über  den  Zusammenhang  zwischen 
Form  und  Gebrauch  Klarheit  zu  schaffen  versuchen. 

Wenn  meine  Arbeit  ein  wenig  zur  Verbreitung  der 
Anwendung  des  biologischen  Prinzips  im  Unterricht  bei- 
tragen sollte,  so  hat  sie  ihren  Zweck  erreicht 
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Mit  Recht  legt  iübd  in  neuerer  Zeit  auf  die  Erklärung' 
geographischer  Namen  mehr  Gewicht  als  früher.  Man 
hat  eingesehen,  dafi  diese  Namen,  und  unter  ihnen  be- 
sonders die  Ortsnamen,  zu  den  wichtigsten  Oeschichts- 
quellen  gehören,  da  sie  uns  einen  Einblick  in  Zeiten  ge- 
statten, Yon  denen  andere  Oeschichtsquellen,  wie  Chro- 
niken und  Urkunden,  nichts  melden  und  auch  nicht» 
melden  können,  weil  diese  Zeiten  weit  hinter  den  Oe- 
scbichtsperioden  zurückliegen,  in  denen  man  bereits  an* 
fing,  die  Zeitereignisse  aufeuzeichnen.  Als  dies  aber  ge- 
schah, war  das  Volk  schon  auf  einem  gewissen  Höhen- 
punkt der  Eulturentwicklung  angelangt.  Vorher  hatte  es- 
keine  Schriftzeichen  gekannt,  da  hatte  der  Laut,  das  Wort 
ihnen  als  Yerstandigungsmittel  genügt  Aber  der  flüchtige 
Laut  yerweht,  der  Schall  des  gesprochenen  Wortes  ist 
dahin,  wenn  die  Lippe  sich  geschlossen  hat;  ohne  eine 
Fixierung  der  Laute  ist  die  Sprache  eines  Geschlechts- 
f&r  die  folgenden  (Generationen  so  gut  wie  nicht  vor- 
handen. Als  einen  schwachen  Ersatz  der  fehlenden 
schriftlichen  Aufzeichnung  der  Sprache  kann  man  di& 
mündliche  Überlieferung  ansehen,  wenn  nämlich  dio 
Sprache  an  bedeutenden  Gegenständen  durch  Benennung 
derselben  gleichsam  haften  geblieben  ist  und  die  Namen 
sich  von  Geschlecht  zu  Geschlecht  mündlich  fortgepflanzt 
haben.  Diese  alten  Namen,  die  Benennungen  von  geo- 
graphischen Objekten,  von  Gebirgen,  Flüssen  und  Wobn- 
stätten,  sind  also  die  ältesten  Spracherzeugnisse,  die  von 
den  Yölkem,  welche  ein  Land  bewohnt  haben,  auf  una 
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gekommen  sind.  Sie  sind  nach  zwei  Seiten  hin  inter- 
essant, nach  der  sprachlichen  sowohl,  wie  nach  der  ge- 
schichtlichen; in  ihnen  berührt  sich  die  Sprachwissen- 
schaft mit  der  Geschichtswissenschaft,  und  es  ist  in  der 
Tat  schwer  zu  sagen,  ob  die  Arbeiten  der  Begründer  d^ 
vergleichenden  Sprachwissenschaft,  eines  Bopp,  der  Gebr. 
Grimm  u.  a.,  der  Sprach-  oder  der  Geschichtswissenschaft 
mehr  genützt  haben.  Durch  ihre  Forschungen  haben  wir 
nicht  nur  die  Grammatik  und  Literatur,  sondern  auch 
die  Herkunft,  Stammverwandtschaft,  Ausbreitung  und 
geistige  Eigentümlichkeit  der  Völker  kennen  gelernt 

So  erregen  die  alten  Namen  also  ein  vielseitiges 
Interesse,  und  wir  dürfen  auch  im  unterrichte  nicht  an 
ihnen  vorübergehen;  in  ihnen  haben  wir  ein  Mittel,  den 
Sinn  für  historisches  Empfinden  bei  unsern  Kindern  wach- 
zurufen. Allerdings  liegt  das  Gold,  das  diese  Namen 
enthalten,  nicht  offen  zu  Tage,  es  muß  erst  mühsam 
unter  mancherlei  Schwierigkeiten  aus  der  Tiefe  hervor- 
geholt werden.  Diese  Schwierigkeiten  sind  einmal  in 
dem  hohen  Alter  der  Namen  begründet;  dann  aber  auch 
darin,  daß  eine  Gegend  nicht  immer  von  einem  und 
demselben  Volke  bewohnt  gewesen  ist  Infolge  der  Wan- 
derungen der  deutschen  Stämme  haben  in  einem  Lande 
nacheinander  verschiedene  Völker  auf  längere  oder  kürzere 
Zeit  ihre  Wohnsitze  gehabt,  und  jedes  Volk  hat  in  den 
Namen  einen  Niederschlag  zurückgelassen,  der  für  alle 
Zeiten  das  Dasein  dieses  Volkes  in  der  betreffenden  Gegend 
verrät  Die  Namen  lagern  daher  gleichsam  schichtweise 
übereinander  wie  geologische  Formationen.  Gelingt  es 
uns,  sie  zu  sondern,  die  einzelnen  Schichten  aufzudecken 
und  die  Namen,  wenn  auch  nur  teilweise,  zu  erklären, 
so  haben  wir  darin  ein  Mittel,  die  Völker  kennen  zu 
lernen,  die  nacheinander  ein  Land  in  Besitz  hatten. 

Natürlich  nehmen  die  Schichten  mit  dem  Alter  an 
Undeutlichkeit  zu,  und  je  älter  die  Namen  sind,  desto 
unverständlicher  werden  sie  uns,  da  sie  durch  die  ver^ 
schiedenartigsten   Einflüsse   einerseits   vieles   von   ihrem 
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nTsprünglichen  Lautgebalte  eingebüßt  haben  und  andrer- 
seits um  manche  unorganische  Bestandteile  erweitert 
worden  sind.  Denn  vielfach  behielten  die  nachrückenden 
Yölker  die  Namen  der  abziehenden  bei,  änderten  sie 
aber  nach  ihrer  Sprechweise  ab  und  legten  ihnen  auch 
wohl  einen  ganz  andern  Sinn  unter.  Die  so  veränderten 
alten  und  die  neu  gebildeten  Namen  gingen  dann  wieder 
auf  ein  anderes  Volk  über,  das  sie  wiederum  seiner  Aus- 
drucksweise anbequemte,  und  so  kommt  es,  daß  heute 
viele  Namen  dem  Klange  eines  aus  der  Ferne  herüber- 
tönenden Echos  gleichen,  das  sich  vielfach  an  den  Felsen 
gebrochen  und  dabei  jedesmal  an  Deutlichkeit  verloren 
hat  Sind  wir  aber  im  stände,  die  Namen  von  allen 
fremden  Zutaten  zu  reinigen  und  die  Verstümmelungen 
zu  erkennen,  so  ergeht  es  uns  mit  ihnen,  wie  in  dem 
Märchen  Hansel  und  Oretel  mit  den  Steinchen,  die  sie 
ausstreuten,  als  sie  in  den  wilden  Wald  gebracht  wurden: 
an  den  Steinchen  fanden  sie  den  Weg  wieder  zurück  ins 
Elternhaus.  Auch  uns  weisen  die  Namen  den  Weg  zu  den 
einstigen  Yolksstämmen,  die  früher  hier  ansässig  waren. 
Die  ersten  Bewohner  Mitteleuropas  in  historischer  Zeit 
waren  die  Kelten.  Es  ist  nun  eine  alte,  noch  nicht  ent- 
schiedene Streitfrage,  wie  weit  diese  von  Deutschland 
Besitz  genommen  hatten.  Während  einige  ihnen  nur 
Süddeutschland  zugestehen  wollen  und  das  Tal  der  Donau 
als  den  Weg  ansehen,  auf  dem  sie  von  Osten  nach 
Deutschland  hereinkamen  und  dann  weiter  in  die  Rhein- 
ebene und  darüber  hinaus  nach  Westen  zogen,  nehmen 
andere  ganz  Deutschland  für  sie  in  Anspruch;  ja,  es  gab 
keltische  Verehrer,  die  alle  unsere  Namen  und  Bezeich- 
nungen, unsere  Sagen  und  Märchen,  Sitten  und  Gebräuche 
aus  dem  Keltischen  erklären,  nach  denen  das  Keltische 
sogar  bis  ins  Mittelalter  hinein  in  Deutschland  zum  Teil 
Volkssprache  gewesen  sein  soll,  und  die  überhaupt  die 
Kelten  in  jeder  Beziehung  als  unsere  geistigen  Vorfahren 
betrachten.  Sehen  wir  von  diesen  extremen  Ansichten 
ab,  so  steht  doch  wohl  unzweifelhaft  fest,  daß  die  Kelten 
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«inst  ganz  Süddeutschland  dauernd  in  Besitz  hatten  and 
daß  mindestens  zeitweise  aach  einzelne  Gegenden  Mittel- 
deutschlands von  ihnen  eingenommen  gewesen  sind.  Man 
.kann  das  aus  den  Namen  schließen,  die  sich  hier  und 
da  finden,  und  die  sich  nicht  andeis  als  aus  dem  Kelti- 
schen erklären  lassen.  Es  wäre  ja  möglich,  daß  eine 
tiefere  Einsicht  in  das  Wesen  der  altdeutschen  Sprache 
auch  den  Schleier  zu  lüften  im  stände  ist,  der  noch  über 
diesen  dunkeln  Namen  liegt;  vorläufig  müssen  wir  aber 
noch  sagen:  weil  keine  andere  Möglichkeit  der  Erklärung 
Torhanden  ist,  weisen  wir  sie  dem  Keltischen  zu.  Dazu 
gehört  z.  B.  der  Name  Ohmgebirge  auf  dem  Eichsfelda 
Auch  der  Name  eines  Berges  bei  Nordhausen  sowohl  wie 
in  der  Hainleite,  der  Kohnstein,  ist  mit  einiger  Wahi^ 
scheinlichkeit  nur  aus  dem  Keltischen  cun,  con^  d.  h. 
Spitze,  Erhebung  zu  erklären.  Aus  diesem  Torkommen 
i:elti8cher  Sprachreste  wäre  zu  schließen,  daß  auch  in 
Mitteldeutschland  yersprengte  Angehörige  des  keltischen 
Yolksstammes  wenigstens  zeitweise  gewohnt  haben;  dabei 
ist  zu  beachten,  daß  in  den  Ortsnamen  seltener  keltische 
Sprachbestandteile  enthalten  sind,  als  in  den  Berg-  und 
Flußnamen.  Denn  diese  sind  älter  als  die  Ortsnamen 
und  als  der  Ort,  der  häufig  erst  von  seiner  Lage  an 
einem  Berge,  einem  Flusse  oder  Walde  seine  Benennung 
erhalten  hat  Besonders  wichtig  sind  in  dieser  Beziehung 
die  Flüsse;  denn  die  ältesten  Ortsnamen  werden  in  den 
breiten  Flußtälern  gefunden.  Und  das  ist  durchaus  nicht 
zufallig:  Hier  fanden  die  Ansiedler,  was  sie  brauchten; 
saftige  Wiesengründe  und  ertragfähiges  Ackerland.  Erst 
bei  zunehmender  Kopfzahl  stiegen  sie  in  die  Seitentaler 
und  auf  die  umliegenden  Hochflächen. 

Nach  der  Zeit  der  Besiedelung  unserer  Gegenden  kann 
man  3  Perioden  unterscheiden;  die  erste  reicht  von  der 
Besitznahme  dieser  Gebiete  durch  deutsche  Stämme  bis 
zum  B^inne  der  Völkerwanderung,  also  etwa  vom  4.  Jahiv 
hundert  v.  Chr.  bis  zum  4  Jahrhundert  n.  Chr.  Die 
zweite  Periode  umfaßt  die  Zeit  der  Wanderung  und  die 
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Festsetzung  in  der  neuen  Heimat,  also  etwa  vom  6.  bis 
zDm  8.  Jahrhundert  Die  letzten  größeren  Nengründun- 
gen  und  Rodungen  fallen  in  das  9.,  10.,  11.  u.  12.  Jahr- 
hundert Aus  der  ersten  Periode  können  nur  wenige  An- 
siedelungen vorhanden  sein.  Die  Namen  dieser  Zeit  sind 
entweder  einfache  Grundwörter  oder  mit  diesen  gebildete 
Zusammensetzungen.  Die  Grundwörter  entnahm  man  den 
sinnlichen  Wahrnehmungen  der  örtlichen  Umgebung  und 
bildete  sie  nach  dem  Walde,  dem  Felde,  dem  Wasser,  der 
Bodenerhebung  oder  einem  sonstigen  Teile  der  Erdober- 
fläche. Die  am  häufigsten  vorkommenden  Grundformen 
waren  a/fa,  aha,  lar^  mar^  iar,  loh,  die  in  unserer  jetzigen 
Sprache  erloschen  sind.  Affa^  aha  und  mar  waren  die  Be- 
zeichnungen für  Wasser  in  seinen  verschiedenartigsten 
Beziehungen;  lar  bezeichnete  einfach  den  Platz  oder  Ort, 
iar  =  Baum  oder  Strauch,  loh  =  Gehölz  oder  Wald. 
Diese  alten  Ausdrücke  waren  nun  verschiedener  Umände- 
rungen fihig  und  schleiften  sich  mit  der  Zeit  gewaltig  ab; 
aas  aha^  wurde  ahe^  ehe^  o,  e,  au^  das  alte  iar  schwächte 
sich  zu  ter,  tre^  tem^  dem  ab,  das  mar  zu  mer.  Bei  Zu- 
sammensetzungen konnten  nun  einfach  zwei  Grundwörter 
zusammengefügt  werden,  was  leicht  möglich  war,  ohne 
eintönig  zu  werden,  da  unseren  Vorfahren  eine  Menge 
synonymer  Ausdrücke  für  denselben  Begrifi  zur  Verfügung 
standen.  Oder  die  zu  dem  Grundwort  hinzutretenden  Be- 
stimmungswörter wurden  hergeleitet  von  Himmelsgegenden, 
von  der  Höhenlage  des  Ortes,  von  der  Farbe  des  Bodens 
oder  des  vorbeifließenden  Baches,  von  der  sonstigen 
eigentümlichen  Bodenbeschaffenheit,  zum  Beispiel  ob  naß 
oder  trocken,  von  Pflanzen,  Tieren,  von  der  menschlichen 
Tätigkeit  oder  auch  von  Personennamen.  Die  von  letzteren 
abgeleiteten  Ortsnamen  sind  im  allgemeinen  jünger,  als 
die  übrigen,  weil  sie  schon  Ackerbau  und  feste  Verhalt 
nisse  voraussetzen. 

Aus  der  ersten  Periode  stammt  in  der  Umgegend  von 
Nordhausen  der  Name  des  Ortes  Lohra;  es  ist  das  ein- 
fache alte  lar  oder  lare.   Dieses  Wort,  das  Ort  oder  Platz 
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bedeutet,  ist  besonders  den  Franken,  Sachsen  und  Thüringern 
eigen,  findet  sich  aber  auch  in  Schwaben  und  Bayern, 
wenn  auch  viel  seltener.  Nach  der  Meinung  vieler  For- 
scher ist  es  das  erste  Wort,  was  für  eigentliche  Nieder- 
lassungen gebraucht  wurde.  Außer  in  der  einfachen  Form 
kommt  es  auch  noch  in  zahlreichen  Zusammensetzungen 
vor,  wie  z.  B.  Ooslar  ^=  Niederlassung  an  der  Gose,  Wetzlar 
c=  Ort  an  der  Wetz,  Dinklar  (ein  Dorf  bei  Hildesbeim) 
B»  Ort,  wo  Dinkel  oder  Spelt  gebaut  wurde.  Es  ist  be- 
züglich unseres  Lohra  anzunehmen,  daß  hier  an  der  ur- 
alten Heerstraße  schon  in  frühester  Zeit,  lange  bevor  die 
Grafen  von  Lare  hier  eine  Burg  bauten,  eine  Ansiedlung 
bestand.  Münchenlohra  und  Friedrichslohra  sind  jünger 
und  nach  diesem  alten  Lohra  benannt.  Münchenlohra  «« 
Mönchslohra,  nach  dem  Kloster,  das  hier  bestand,^)  und 
Friedrichslohra  ist  nach  Friedrich  dem  Großen  benannt, 
zu  dessen  Zeit  es  erbaut  und  mit  Wollkämmern  vom 
Eichsfelde  und  Zigeunern,  die  man  hier  seßhaft  machen 
wollte,  bevölkert 

Als  eine  weitere  sehr  alte  Siedelung  ist  auch  Nohra 
anzusehen  9  das  vielleicht  mit  dem  altdeutschen  nara  as 
Weide  zusammenhängt,  also:  die  Siedelung  an  einem 
Weideplatze,  wozu  die  Lage  an  der  Wipper  recht  gut  paßt 

Auch  Trebra  gehört  hierher;  in  der  ersten  Silbe  dieses 
Namens  steckt  das  alte  tor,  tra,  tre  «b  Baum  oder  Wald; 
die  zweite  Silbe  bra^  die  in  alten  Urkunden  »berec  ge- 
schrieben ist,  kann  aus  bur^  buri^  bere  «s  bauen  entstanden 
sein;  Trebra  würde  also  als  Bau  am  oder  im  Walde,  als 
Waldhaus,  zu  erklären  sein. 

Dasselbe  Grundwort  »burc  liegt  auch  in  Gebra  vor, 
während  die  erste  Silbe  dunkel  ist.  Stein a  hat  den 
Namen  von  dem  vorbeifließenden  Bache,  Steina  —  Steinaba 
H-  Steinbach.  Ebenso  ist  hierher  zu  rechnen  Buhla,  das 
nach  dem  kleinen  Bache,  an  dem  es  liegt,  benannt  und 


^)  Einen  gleichen  Ursprang  hat  z.  B.  auch  Bayerns  Hauptstadt 
München  und  das  Dorf  Mfinchehof  a.  Harz. 
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TOn  buol  «a  Hügel,  Berg  und  aha  gebildet  ist,  also  »Berg- 
bachc.  Auch  Sachsa  weist  diese  Bildung  auf,  es  hat 
ebenfalls  den  Namen  von  dem  vorüberfließenden  Bache, 
der  Sachsgraben  oder  Uffe  heißt,  Uffe  ist  jedenfalls  der 
ältere  Name  und  gehört  zu  affa.  Sachs  heißt  ursprünglich 
Stein,  Sachsaha  «-  also  Steinbach  wie  Steina.^)  Salza  »> 
Salssaha  d.  h.  Salzfluß,  der  Name  des  Ortes  bezeichnet  also 
die  Niederlassung  am  Salzflusse.  Auch  F  u  r  r  a  möchte  hier- 
hergehören; Furari^  wieder  alte  Name  lautet,  hängt  mit 
»Forte  und  »fahren«  zusammen,  also  ein  an  der  alten 
Heerstraße  gelegener  Ort,  wo  eine  Furt  durch  die  Wipper 
ging.  Auf  eine  Siedelung  an  einer  Furt  ist  auch  der 
Name  der  Stadt  Erfurt  zurückzufahren.  Durch  die  Furt 
in  der  Gera  ging  hier  ein  uralter  Handelsweg  durch 
Thüringen.  An  dieser  Übergangsstelle  nun  hatte  sich  ein 
Mann,  namens  Erpo,  niedergelassen  um  die  Beisenden 
über  das  Wasser  zu  geleiten  und  dafiir  Oeld  von  ihnen 
zn  erlangen.  Nach  ihm  und  seiner  Wohnung  hieß  der 
Ort,  der  sich  hier  nach  und  nach  bildete,  Erphesfort,  Er- 
furt, d.  h.  Furt  des  Erpo.  Ebenso  entstand  Qu  er  fürt  an 
einer  Furt  durch  die  Qneme.  Um  eine  Salzquelle  herum 
entstand  Halle,  der  Name  rührt  wahrscheinlich  von 
dem  keltischen  hal  »*  Salz;  darauf  weisen  auch  die 
Namen  anderer  Städte  hin  wie  Hall,  Reichenhall,  Hall- 
stadt,  Hallein,  Wilhelmshall  usw.,  bei  denen  ebenfalls  Salz 
ans  der  Erde  quillt  Auf  Salzgewinnung  zielt  auch  der 
Name  Salzwedel,  bei  dem  die  zweite  Hälfte  auf  das 
althd.  taadil  «»  Fort,  Obergang,  besonders  durch  einen 
Sumpf,  zurückgeht 

Alt  ist  auch  der  Name  Wert  her,  Werder;  er  ist 
abgeleitet  vom  althochdeotschen  warid  «»  Insel;  also:  An- 
dedlong  an  einem  von  Wasser  ganz  oder  teilweise  om- 


*)  Der  Name  des  Volkes  SaohseD  ist  ebenfalls  tod  Sachs  »  Stein 
abgeleitet;  der  Name  fibertnig  sieh  von  dem  Stein  auf  die  Waffen, 
die  nreprünglioh  aas  Steinen  gemacht  waren,  so  daß  man  später 
mit  Sachs  das  korze  Schwert  der  Sachsen  beseiohnete,  und  davon 
erhielt  das  ganze  Volk  wieder,  das  diese  Schwerter  trag,  den  Namen. 
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gebenen  Lande.  Auch  in  zahlreichen  ZusammensetzongeD 
erscheint  dieser  Name:  Boden werder,  Alten werder  b.  Harn* 
bürg,  auch  Wörth. 

Eine  große  Gruppe  von  Namen  endigt  auf  »ingenc 
oder  »ungen«,  und  damit  sind  wir  in  die  zweite  Oründungs» 
periode  eingetreten.  Diese  örter  stammen  aus  der  Zeit 
der  Wanderung.  Die  Endung  ist  äußerst  charakteristisch 
und  scheint  auf  einen  bestimmten  Volksstamm  hinzu- 
weisen; auch  das  geschlossene  Vorkommen  derselben  aaf 
einem  ziemlich  scharf  umgrenzten  Bezirk  läBt  das  ver- 
muten. Betrachten  wir  zunächst  das  Ausdehnungsgebi^ 
dieser  Endung.  Zwischen  Main  und  Bböngebirge  setzt  sie 
ein,  geht  dann  ins  Werratal  hinüber,  kommt  vereinzelt  auch 
in  Hessen  im  Fuldagebiet  vor,  steigt  dann  übers  Eichs- 
feld  ins  Helmetal  hinein  und  nimmt  dieses  in  seiner 
ganzen  Ausdehnung  ein,  in  der  Gegend  von  Sanger- 
hausen geht  sie  über  die  Vorberge  des  Harzes  in  das 
Tal  der  Harz  wipper,  dringt  in  der  Ebene  zwischen  den 
östlichen  Ausläufern  des  Harzes  und  der  Saale  nach 
Norden  vor,  diesen  Fluß  nirgends  überschreiteLd;  als  der 
Harz  umgangen  ist,  schwärmen  sie  nach  Westen  hin 
aus  und  kommen  sehr  zahlreich  im  Braunschweigischea 
vor;  in  der  Ebene  nördlich  vom  Harz  dehnen  sie  sich 
nun  breit  aus:  in  der  Altmark  kommen  sie  bis  Stendal 
und  Gardelegen,  nach  Westen  in  der  Provinz  Hannover 
bis  an  die  Weser,  diesen  Fluß  im  ganzen  nicht  über- 
schreitend, wenn  auch  westlich  daran  hier  und  da  die 
Endung  noch  auftaucht;  recht  zahlreich  tritt  sie  sodann 
wieder  im  Lüneburgischen  auf,  bis  sie  an  der  Elbe  nörd- 
lich von  Lüneburg  ihre  Grenze  findet 

Es  leuchtet  ein,  daß  wir  hier  einen  bestimmten  VoUra- 
stamm  vor  uns  haben,  der  sich  allmählich  immer  weiter 
vorschiebt  und  überall  Wohnplätze  gründet,  die  er  seiner 
Gewohnheit  entsprechend  benennt.  Die  Frage  ist  nun 
die:  welcher  Stamm  ist  es,  und  woher  ist  er  gekommen? 
Zunächst  scheint  festzustehen,  daß  dieses  Volk  zum  Thü- 
ringerstamme gehört  hat,    d.  h.  daß   es  eins  von  den 
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kleineren  Völkerschaften  gewesen  ist,  aus  deren  Vereini- 
gung der  Stamm  der  Thüringer  hervoigegangen  ist  Das 
scheint  schon  der  Name  »Thüringenc  anzudeuten,  der 
auch  mit  dieser  Endung  gebildet  ist  Die  hauptsächlich- 
sten Völkerschaften,  aus  denen  der  Thüringerstamm  her- 
Torging,  waren  die  Hermunduren,  Angein  und  Wariner. 
Die  beiden  letzten  sind  von  Norden  gekommen,  von  der 
jütischen  Halbinsel,  während  die  Hermunduren  von  Süden 
herangezogen  sind.  Diese  letzteren  nahmen  fast  genaa 
den  Weg  ein,  den  wir  bei  der  Endung  »ingenc  ver- 
folgt haben.  Im  ersten  Jahrhundert  unserer  Zeitrecb- 
nung  wohnten  sie  im  östlichen  Maingebiet  zwischen  Thü- 
nngerwald,  Fichtelgebirge  und  Bhön,  zogen  im  Werratal 
nach  Norden,  nahmen  die  Ebene  zwischen  Harz  und 
Thüiingerwald  ein  und  kamen  tief  in  die  Altmark  hinein, 
wie  Rirchhoff  in  seiner  Schrift:  >Thüringen  doch  Her- 
mondurenland«  nachweist  Da  das  Ausdehnungsgebiet  der 
Endung  »ingen«  sich  mit  dem  der  Hermunduren  deckt,  so 
liegt  die  Annahme  nahe,  daß  es  eine  hermundurische 
Endung  sei.  Freilich  ist  damit  das  Vorkommen  dieser 
Endung  im  Lunebargischen  nicht  erklärt,  wenn  nicht  an- 
genommen werden  kann,  daß  ein  Hermundurenzweig  so 
weit  nach  Westen  abgeschwärmt  sei.  Andere  Forscher 
bringen  -ingen  mit  den  Angeln  in  Verbindung.^) 

Beide  Endungen  —  oder  eigentlich  ist  es  nur  eine, 
denn  bei  einem  und  demselben  Namen  kommen  häufig 
ganz  beliebig  je  nach  dem  Geschmacke  des  Schreibers 
beide  Endungen,  ingen  sowohl  wie  ungen  vor  —  also 
diese  Endungen  werden  nun  auf  eine  zweifache  Weise 
mit  dem  Orund werte  verbunden:  Einmal  liegt  ihnen 
häufig  ein  Flußname,  seltener  ein  anderer  von  der  Ort- 
lichkeit  heigenommener  Name  zu  Grunde.  Dann  be- 
zeichnet die  Endung  soviel  wie  »An wohner c  df^  Flusses. 
Zweitens  werden  sie  aber  auch  mit  Personennamen  ver- 


^)  Nameotlich  ans  dem  Oraade,  weil  sie  oeben  der  EodiiDg 
U^eo  hergeht,  die  mao  aaf  die  Warneo  zurückführt  und  beide 
Volker  von  Norden  gekommen  dod. 
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bunden;  dann  haben  sie  etwa  dieselbe  Bedeutung,  wie 
die  Genetive  in  der  heutigen  Bedeweise:  wir  gehen  zu 
Meiers,  zu  Schulzens,  zu  Müllers,  nämlich  nach  Meiers 
Hause  usw.  Die  Endung  drückt  dann  aus,  daß  die 
Niederlassung  der  betreff.  Person  gehört.  Zu  der  ersteren 
Art  gehören  z.  B.:  Bedungen  =  Ort  an  der  Bode,  Held- 
rungen an  der  Helder,  Leinungen  an  der  Leine,  8alz-> 
ungen  »»  Ort  an  einer  Salzquelle  (schon  im  8.  Jahrb.  wird 
hier  ein  Solbad  erwähnt);  Scheidungen  an  der  ünstrut 
scheint  von  einer  Orenze  benannt  zu  sein.  Groningen 
hängt  mit  gnwn  »->  grün  zusammen,  also  die  Ansiediung 
auf  einer  grünen  Aue;  Thyrungen  an  der  Thyra  (es  ist 
nicht  unmöglich,  wie  Förstemann  in  seinen  »Deutschen 
Ortsnamen  €  vermutet,  daß  dieser  Fluß  dem  ganzen  Volke 
seinen  Namen  gegeben  hat).  Heringen  hängt  entweder 
mit  har  —  Berg,  oder  her  =  Wald  zusammen,  oder  es 
ist  von  einem  Personennamen  hergeleitet.  Zu  dieser 
zweiten  Art  auch  einige  Beispiele:  Böblingen,  alt  Be^ 
veninge^  Rebbeningen  gehört  zu  dem  Personennamen 
Hraban;  ein  Hrabaning  ist  ein  Nachkomme  der  Hrabra; 
Hrabaningen^  Beveningen  =  zu  den  Nachkommen  des 
Hrabn  gehörend. 

Eine  andere  Gruppe  von  Namen  ist  nicht  minder 
interessant  und  ebenso  alt,  wie  die  auf  Ingen,  das  sind 
die  Ortsnamen  mit  der  Endung  -leben.  Wie  die  Endung 
ingen,  wird  auch  leben  für  eine  echt  thüringische  ge- 
halten, und  ihr  Vorkommen  auf  einem  bestimmt  ab- 
gegrenzten Gebiete  bestätigt  diese  Annahme.  Von  Jütland 
bis  zum  Main  finden  sich  die  Namen  auf  -leben  in  großer 
Menge.  Auf  der  jütischen  Halbinsel  lautet  die  Endung 
-lev;  diese  Umänderung  des  b  in  v  ist  aber  auch  in 
unserer  Gegend  nachweisbar,  so  heißt  Eisleben  noch  im 
10.  Jahrhundert  Isleve,  Memleben  =  Miminlevn.  Hier  in 
Jütland  werden  wir  daher  auch  die  ursprünglichen  Wohn- 
sitze des  Volkes  zu  suchen  haben,  das  seine  Wohnsitze 
mit  einem  auf  -leben  endigenden  Worte  benannte.  Nach 
Süden  ziehend  überschritt  dieses  Volk  dann  in  Lauenburg 
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und  Mecklenburg  die  Elbe  und  drängte  sich  längs  dieses 
Flosaes  in  einem  schmalen  StreiÜDn  zwischen  den  östlich 
wohnenden  sUvischen  Stämmen  und  den  weiter  westlich 
siedelnden  deutschen  Stämmen  hindurch.  Erst  in  der 
Gegend  zwischen  Ohre  und  Bode  gelang  es  ihm,  sich 
einen  größeren  Baum  für  Ansiedlungen  zu  schaffen.  Aber 
auch  Ton  dort  trieb  es  der  Drang  nach  Süden  und  die 
zunehmende  Kopfzahl  weiter.  Am  Harze  vorbei  zog  es 
in  schmaler  Linie  weiter,  bis  die  Saaleebene  erst  wieder 
eine  größere  Ausbreitung  zuließ.  Yon  da  drang  es  in 
das  Unstrutr,  Heime-  und  Wippertal  und  erst  die  Höhen 
des  Thüringerwaldes  setzten  seinem  Yorwärtsstreben  ein 
ZieL  Nur  vereinzelte  Züge  schwärmten  bis  gegen  den 
Main  nach  Würzburg  hin  vor. 

Dieses  ganze  eben  bezeichnete  Gebiet  ist  aber  das 
Stammland  der  Thüringer.  Ihr  Beich  erstreckte  sich  im 
Süden  bis  an  den  Main,  im  Osten  bis  an  die  Saale,  im 
Westen  bis  an  die  Werra  und  im  Norden  die  Ebene 
hinauf  zwischen  Harz  und  Elbe  bis  tief  in  die  Altmark 
hinein.  Die  Endung  leben,  die  in  diesem  Gebiete  so  un- 
gemein zahlreich  auftritt,  muß  daher  auch  eine  thüringische 
sein.  Wenn  wir  nun  weiter  fragen,  welcher  der  kleineren 
Völkerschaften  diese  Endung  zukommt,  so  weist  uns  ihre 
Fährte  nach  Norden,  nach  Jütland.  Yon  hier  stammten 
aber  die  Angeln  und  Wariner;  wir  sind  daher  auch  wohl 
berechtigt,  die  Endung  diesen  beiden  Stämmen  oder  wenig- 
stens einem  von  beiden  zuzuschreiben,  vielleicht  den 
Warinem. 

Die  Ableitung  dieser  Endung  ist  klar;  sie  stammt 
von  dem  gotischen  laiba  in  der  Bedeutung:  Überbleibsel, 
Erbschaft  Auch  in  Zusammensetzungen  kommt  sie  vor, 
wie  Toileiba  sa  das  von  einem  Yerstorbenen  Nachgelassene. 
Das  altdeutsche  Yerbum  hierzu  heißt:  leiben.  Bei  unserer 
mangelhaften  Kenntnis  des  altthüringischen  Sprachschatzes 
ist  allerdings  die  Bedeutung  des  Wortes  laiba  und  da- 
mit die  Endung  leben  noch  nicht  ganz  klar.  Man  ist 
aber  allgemein  der  Ansicht,  daß  unter  Überbleibsel  der 
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gesamte  unbewegliche  Nachlaß  des  Yerstorbenen,  sein 
Besitztum,  sein  Erbe  zu  verstehen  ist.  Daher  tritt  die 
Endung  auch  regelmäßig  in  Verbindung  mit  einem  Per«- 
sonennamen  au£  Es  sind  also  zu  deuten:  Pustleben  »» 
Erbe  des  BuxOj  üthleben  »m  Nachlaß  des  Otto  oder  der 
üthe  oder  Utha;  WoUersleben  hängt  mit  Walthari  zu- 
sammen, Bttxleben  mit  Boger  oder  Buger,  Woffleben  mit^ 
Woffo,  Oudersleben  mit  Gudo,  Eisleben  mit  Iso,  Bende- 
leben mit  Bento  oder  Benno,  Wegeleben  mit  Wego> 
Aschersleben  mit  Askeger  usw.  {Asceger  eine  Komposition 
aus  <zsk  sa  Esche  und  ger  —  Wurfspeer.) 

Andere  Ortsnamen  wurden  in  dieser  Pmode  mit  den 
Endungen  idi,  bach,  berg,  bom,  stedt,  feld,  hausen  und 
dorf  gebildet. 

Die  Endung  idi  oder  ithi  ist  im  Laufe  der  Zeit  zu 
ede,  ethe,  de  abgeschliffen  oder  gänzlich  abgefallen,  häufig^ 
bei  uns  in  Thüringen  auch  zu  a  erweitert;  sie  gibt  den 
Sinn  des  zu  Gründe  liegenden  Stammwortes  in  lokaler 
Beziehung  abstrakt  verallgemeinert  wieder.  In  Sachsen 
und  Thüringen  kommt  sie  häufig  vor.  So  Sömmerda^ 
Summeridi '^  Sommerlage]  Cölleda,  Cb/fo7^*,  entweder 
zu  kule  B»  hohl  oder  zu  kolo,  Kohle,  also:  Ort  in  einer 
Mulde  oder  an  einem  Kohlenmeiler;  Pöhlde,  PahUitUy 
von  einem  zum  Schutz  der  Ansiedlung  erbauten  Pfahl- 
werk. Auch  Stempeda  gehört  hierher,  doch  ist  der 
Sinn  der  ersten  Silbe  dunkel.  Stöckei  ist  ebenfalls  hier- 
her zu  rechnen,  von  Stock,  Strauch,  oder  Stämme,  die 
noch  in  der  Erde  stehen  und  von  denen  der  Baum  ab- 
gehauen ist  Die  Namen,  die  auf  bach  ausgehen,  — 
niederd.  beck  —  und  dem  alten  a/fo,  aha  entsprechen^ 
sind  vielen  deutschen  Stämmen  eigen.  Besonders  häufig^ 
finden  sie  sich  in  Hessen,  dem  alten  Chattenlande.  Es 
liegt  deshalb  die  Yermutnng  nahe,  daß  die  meisten  dieser 
Namen  in  andern  Gegenden  chattische  Kolonien  sind.  In 
unserer  Gegend  will  ich  nur  erwähnen:  Leim  bach,  von 
Lehm;  Mörbach,  von  dem  alten  mar^  Wasser  oder 
Quelle;    Urbach,  entweder  von  ur  «-  Berg  oder,  was 
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waliTBcheinii(^er,  von  ur  »-  Auerochse;  Holbach  gdiört 
za  Holländer,  da  sehr  bäofig  die  Orter  nach  den  Pflanzen 
and  besonders  gern  nach  den  Bäumen,  die  dort  wuchsen, 
benannt  wurden;  Oörsbach  wohl  zu  dem  Personennamen 
Oero;  Breitenbach  von  der  breiten  Ausdehnung.  Wal- 
bach ist  Tielleicht  Ton  althd.  wal  »*  Strudel,  Welle  ab- 
zuleiten, also:  ein  Ort,  der  an  einer  Stelle  erbaut  ist,  wo 
d«r  Bach,  an  dem  er  liegt,  einen  Strudel  hat  Die  Endung 
born  oder  brunn  kommt  nur  yereinzelt  vor;  so  Dieten- 
born,  von  tkiui^  Yolk;  der  Sage  nach  taufte  hier  in  der 
Quelle  Bonifatius  die  umwohnenden  Heiden.  Weißen- 
born ist  klar.  Tettenborn  hängt  wohl  mit  dem  Per- 
sonennamen Tetto  zusammen. 

Die  Endung  stedt,  die  häufiger  ist,  hat  einfach  lokale 
Bedeutung,  es  ist  die  Stätte  oder  der  Ort,  wo  eine  Woh- 
nung erbaut  ist  Einfach,  ohne  Zusammensetzung,  kommt 
sie  in  dem  Namen  Stedten  vor.  Vielleicht  ist  dieser 
Ort  die  erste  Gründung  hier  im  Weidatale  gewesen,  so 
dafi  man  noch  nicht  genötigt  war,  ein  unterscheidendes 
Bestimmungswort  hinzuzufügen.  Derartige  Bestimmungs- 
wörter sind  vielfach  von  Personennamen  hergenommen, 
seltener  von  der  besonderen  Lage  oder  einem  andern 
umstände.  Von  Personennamen  abgeleitet  sind  z.  B.: 
Alberstedt  »»  Wohnstätte  des  Albero  (Albero  zusammen- 
gesetzt aus  adal  »»  edel  und  bero  ».  Bär);  Beesenstedt 
«■  Wohnstätte  des  Bisino;  Bennstedt  wie  Bennungen  sind 
von  Benno  abgeleitet;  Gerbstedt,  alt  OerbixsHdi  hängt 
mit  dem  Personennamen  Gerbis  zusammen;  Hettstedt, 
Heikstidi,  Heiksted  ist  von  Hecco  abgeleitet,  Eehmstedt 
von  Kemo.  Elrich  hieß  früher  Alrichestat,  also  Wohn- 
stätte des  Alarich.  Die  zahlreichen  Namen  Neustadt  sind 
neueren  Datums.  Die  Endung  -bürg  ist  häufig  aus  berg 
entstanden;  so  Friedeburg,  althochd.  Vredeberch;  das 
Bestimmungswort  Vrede^  frida  ist  mit  Friede,  Sicherheit, 
Schutz  wiederzugeben,  der  Sinn  ist  also:  ein  Berg,  der 
durch  seine  Befestigung  Sicherheit  und  Schutz  gewährt. 
Femer  Homburg    Hompergi^  Hombereh;  körn  «=  eine 
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hervorragende  Spitze,  besondeiB  Bergspitze;  also:  eine  auf 
einer  hervorragenden  Spitze  angelegte  Befestigung  oder 
Wohnung.  Wimmelburg,  WimicUburckj  Wimodeburg 
ist  mit  dem  Personennamen  Wigmod^  Wimod  zusammen- 
gesetzt, Bösenburg  mit  Bisino. 

Nicht  allzuhäufig  ist  die  Endung  -feld,  deren  Be- 
deutung ja  klar  ist  Meist  ist  sie  mit  einem  Personen- 
namen zusammengesetzt,  wie  Mansfeld  von  Mano,  und 
Pansfelde  von  Pamo.  Auch  die  Endung  -berg  kommt 
nicht  besonders  oft  vor.  Sie  ist  auch  leicht  verständlieh. 
Dunkler  ist  häufig  das  Bestimmungswort  dazu.  So  ist 
Herzberg  mit  Hirsch  zusammengesetzt,  es  ist  derselbe 
Name  wie  Hirschberg  i.  Schi.  Lauterberg  gehört  zu 
hlutar^  lauter,  rein.  Questenberg  hat  seinen  Namen 
von  der  Queste,  einem  Ejranz  mit  Quasten  daran,  dem 
auch  das  Questenfest  gefeiert  wird.  Stolberg  ist  von 
dem  Stalberge  benannt 

Die  Namen  auf  -hausen  sind  mit  Haus,  altd.  hus^ 
zusammengesetzt,  und  zwar  kommen  diese  Namen  in  den 
ältesten  Urkunden  meist  im  Dativ  Singularis,  htisa^  später 
dagegen  ausnahmslos  im  Dativ  Pluralis,  husen^  vor.  Dieser 
Dativ,  der  auch  bei  vielen  andern  Namen  sich  findet,  ist 
an  einem  naheliegenden  Beispiele  vielleicht  so  zu  erklären: 
Am  Südabhange  des  Harzes  mögen  vor  undenklichen 
Zeiten  zwei  einzelne  Häuser  gelogen  haben,  das  eine  ge- 
rade südlich  von  dem  andern;  das  erste  nannte  man 
Sundhus  (Sund  ««  Süd),  das  andere  Nordhiis.  Zu  beiden 
Häusern  gesellten  sich  im  Laufe  der  Zeit  noch  mehrere, 
und  nun  konnte  man  nicht  gut  mehr  von  einem  Hause 
reden;  man  umschrieb  also  und  sagte  etwa:  der  Ort  zu 
dem  Sundhusa,  Nordhusa.  Doch  fühlte  man  wohl  bald 
das  unpassende,  daß  für  mehrere  Häuser  der  Singular 
gebraucht  wurde,  und  so  kam  man  dazu,  den  Ort  zu 
bezeichnen:  den  Ort  zu  den  Nordhusun,  woraus  bald 
kurz  Nordhusun  und  Sundhusun,  später  Nordhausen  und 
Sundhausen  wurde.  Wolkramshausen  s»  Haus  desWolf- 
grim.    Die  auf  hausen  endigenden  Namen  sind  vielfach 
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mit  Personennamen  susammengesetzt;  oft  allerdings  auch 
mit  andern  von  der  besonderen  Lage  herrührenden  Be- 
zeichnungen. Zu  den  beiden  schon  erwähnten  Nordhausen 
und  Sundhausen  erwähne  ich  hierzu  noch  Sonders- 
hausen, das  seinen  Namen  seiner  abgesonderten  Lage 
yerdankt,  ebenso  Stockhausen,  von  Stock,  Strauch  oder 
Wald,  also  das  Haus  am  Walde  oder  im  Gebüsch. 

Sehr  oft  ist  die  Endung  -hausen  zu  »-sen<  zusammen- 
geschrumpit,  namentlich  im  alten  Sachsenlande;  dort  gibt 
es  viele  Ortsnamen  auf  »senc,  die  auf  -hausen  zurück- 
zuführen sind.  Diesen  Yerstümmelungsprozeß  kann  man 
heute  noch  beobachten,  so  wird  z.  B.  der  Ort  Stockhausen 
bei  Sondershausen  im  Volke  gewöhnlich  Stocksen  genannt 
Zahlreich  sind  die  Namen  mit  der  Endung  -dorf.  Diese 
Endung  hängt  mit  lat.  turba^  got  thaurp  zusammen;  der 
Sinn  des  Wortes  ist  eine  Niederlassung  von  mehreren  zu 
einem  Ganzen,  und  zwar  zu  einem  unregelmäßigen  Haufen 
vereinigten  Wohnungen.  Der  unterschied  von  Dorf  zu 
Stadt  hat  sich  erst  viel  später  herausgebildet;  das  ein- 
fache »statt«  hat  ursprünglich  nur  eine  abstrakt  lokale 
Bedeutung.  Die  meisten  mit  Dorf  gebildeten  Ortsnamen 
sind  mit  Personennamen  zusammengesetzt,  mit  dem  Namen 
des  Gründers  und  Eigentümers  der  Niederlassung.  Die 
Erklärung  bietet  meist  keine  Schwierigkeiten. 

Wir  treten  in  die  letzte  Periode  der  Ortsgründungen 
ein.  Es  ist  die  Zeit  des  weiteren  Ausbaues  in  dem  in 
Besitz  genommenen  Gebiete.  Die  Neugründungen  in 
dieser  Periode  gingen  von  verschiedenen  Seiten  aus.  Zu- 
nächst waren  es  Freie,  die  bei  zunehmender  Kopfzahl 
der  Sippe  neue  Siedelungen  anlegten.  Dazu  war  jeder 
berechtigt,  solange  die  Almende,  der  gemeinsame  Besitz 
aller  in  dem  Orte  vereinigten  Ereien,  Baum  dafür  bot 
Femer  ging  die  Gründung  neuer  Orter  auch  von  den 
durch  die  Christianisierung  entstandenen  Stiftern  und 
Klöstern  aus,  die  darauf  bedacht  waren,  den  ihnen  ge- 
schenkten oder  von  ihnen  erworbenen  Grund  und  Boden 

Fld.  Mag.  274.    H.  Heine,  Über  tbfiiing.-Blcha.  QrtBiuunen.  2 
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möglichst  vorteilhaft  anzubauen  und  in  den  unbewohntan 
Gegenden,  namentlich  in  den  Wäldern,  neue  Wohnplätse 
•zu  schafRm,  die  mit  den  Hörigen  des  Kloetere  besiedalt 
wurden.  Aber  auch  weltliche  Herren  nahmen  teil  an  dm 
Neugründnugen,  um  daa,  was  sie  durch  die  Schenkupgen 
an  die  Kirche  verloren  hatten,  durch  Anlegung  neuer 
Orter  sich  zu  ersetzen.  HäuQg  nahm  man  bei  diesen 
Gründungen  so  wenjg  Rücksicht  auf  die  Ertragsffihigkeit 
des  Bodens,  daß  viele  der  neuen  örter  bald  wieder  ein- 
gingen, weil  ihre  Bewohner  sie  verließen,  um  sich  auf 
einem  fruchtbareren  natze- anzubauen.  Von  den  Wüstungen 
gehört  der  allergrößte  Teil  den  jüngsten  Siedelungen  an, 
w&hrend  die  alten  Gründung^  fortbestehen.  Es  ist  eine 
irrige  Annahme,  daß  Kriege,  etwa  der  dreißigjährige,  die 
Orter  zerstört  habe;  gewiß  sind  auch  manche  in  solchen 
wilden  Zeiten  von  der  Erde  verschwunden,  aber  die  meisten 
verdanken  ganz  natürlichen  Ursachen  ihren  ünteigang,  wie 
Mangel  an  Wasser,  Unfruchtbarkeit  des  Bodens,  rauhes 
Klima  usw. 

Die  jüngeren  Gründungen  worden  g^ennzeichnet 
durch  die  Endungen  »hegen«  oder  »hain«,  die,  wie  wir 
•noch  sehen  werden,  dasselbe  bedeuten,  und  >rode<. 

Das  Wort  »hagen«  ist  abgeleitet  vom  althd.  hoc  oder 
hag  mit  der  ursprünglichen  Bedeutung  von  Domstraudi; 
weil  aber  der  Domstmuch  hauptsächlich  zur  Einfriedigung 
gebraucht  wurde,  übertrug  man  den  Namen  hag  auf  den 
Zaun  und  das  Gehege  selbst,  so  daß  man  unter  einem 
Hag  einen  mit  einem  Zaun  eingefriedigten  Baum  ver- 
stand.  Aus  Hag  wurde  wieder  der  Dativ  Fluralis  hagoHy 
woraus  später  hagen  und  seit  dem  13.  Jahrhundert  etwa 
auch  hain  wurde.  Der  Name  kommt  ziemlich  häufig  vor, 
und  zwar  einfach  wie  in  Zusammensetzungen.  Zahlreich 
sind  die  Orter,  die  die  Namen  Hagen  und  ^Hain  fuhren. 
Von  den  Zusammensetzungen  erwähne  ich  beispielsweise: 
Bodishain,  das  mit  dem  Personennamen  Bato  oder  Batolf 
gebildet  ist;  dann  Sülzhain,  das  wohl  mit  sol  »»  Sumpf 
zusammenhängt;  ferner  Rüdigershagen  von  dem  Personen- 
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.Dftiiien  Bttdiger;  Oiei&nhagen  mn  Ghdfo;  auch  mit  Hier- 
naiDAD  winde  «hflgon  .znsunmAQgeBeiBt,  mie 'Wolfebageq, 
^ZkgaaibBin.  Als  BeBtimmangswoft  kommt  es  in  Biain- 
j0de  TOr,  ako  eine  Boduog,  die  mit  >einein  .Zaune  ein» 
gehcigt  war;  Hainichen,  aue  dem  nhM.hoffBnaki^'mx  Qrtj 
an  dfim  «ich  Tiel  fiebäsch  oder  Wald  befand;  das  althd.  ahiy 
aehy  ahe^  eck,  ich  bat  die  Bedeutung  eiiMr  .Menge  glddi- 
artiger  Dinge,  also  ;bier  'vider  Baume  oder  Oestiftueher. 

Dina« Aomidarf niGht  mitbeim yfirweehaeh'we£den,'da8 
eine  ganz  andereBedeulang  bat ;  «beim«» .W<)hn8tätte, Haus. 
.Mit  Jinim  'hingt  /z.  B.  aucb  Hcjm  sosammen;  dieser  «Drts- 
'name  ist-zoflammengeaetzt  ans  AiNb«»  »hoch/groß,  ^yanatäba^ 
und  Mmoa  :tHAU8f,  alsa'Ho^  »i  hecbgelegener  Wohnort 

(Häufiger  'nooh  als  die  Bndung  «biegen  Jcomait  -«iod& 
Tor,  alth.  rod,  aoßh  rot,  Jrat,  ndt,  loit  geschrieben.  tPie 
Jbdung  weist  auf  die  iAxt  der  Kultivierung  des  Bodens 
•hin:  der  Wald  mußte  .eitt  von  Bäumen  «entblfifit  und  :die 
jn:der  Jirde  stehenden  Sttimme  moBten  ausgerodet  werden. 
^atüriicb  grifF  man  zu  diesem  Mittel  erst,  nadhdem  laUer 
sonst  Torbandener  Boden  schon  bebaut  ^wtr.  fl)ie  milf 
^xode  endigenden  Ortsnamen  geboten  also  zu  den  jüngsten, 
wenn  .aueb  vielleiobt  «einaelne  Kamen  sohm  iUter  ^aein 
mSgen.  Sie  'meisten  eind  mit  einem  Personennamen  ^sh 
sammengesfitzt;  z.  B.  Krimderode  von  Qnmold  oder  iTOn 
Kxiemhiide;  Besenrode  von.Bezo;  Bottleberode  «von  BatoU; 
tBIeichapode  vmi.Blicho;  WäUairode  von  Wnlfo;  3iandenide 
von  rHadubrand;  Immenrode  von  Inuno;  sHessenrode  von 
Bmso;  Günzerode  von  Günsel  oder  Günther;  Gemrode 
Ton  Gerd  usw.  Zu  mandien  Namen  iAi  ider  Feisonen- 
name  nicht  mebr  bekannt 

Audi  dorch  Feuer  wurde  der  Wald  znm  Söbwinden 
gebracht;  von  dieser  iArt  der  Abhokuag  rOhnm  die  Orts- 
namffli  auf -schwende  und.  auf  -brand  her,  z.  B.  6ohwend% 
Schwiederaschwende,  ScUerschweiide,  ICilkenscbwende, 
Bianmebwende,  MolmeEschwende;  Hilkenschwende  •» 
iBodnng  des  JSeiliko;  Braunsch wende  •»"  sBodung  .des 
.finma;  Molmerscbwende  a^rBodung  des  Mathalmari. 
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In  der  letzten  Periode,  teilweise  vielleicht  auch  schon 
früher,  sind  die  Namen  mit  der  Endung  -ried  entstanden. 
Zum  Teil  sind  diese  Orter  von  den  Mamländem  angel^ 
so  die  Bieddörfer  in  der  ünstrutniederung.  Ried  be- 
zeichnet ein  Sumpfland,  es  kann  aber  auch  die  besondere 
Orasart  bezeichnen,  die  hier  in  diesem  OeUilde  wächst 
Die  Dörfer  haben  also  ihren  Namen  von  dem  Boden,  auf 
dem  sie  angelegt  sind;  besondere  leicht  zu  deutende  Be- 
stimmungswörter unterscheiden  die  einzelnen  Bieddörfer, 
so  Langen-,  Vor-,  Lorenz-,  Katharinenried  u.  a. 

Es  bleibt  nodi  tibrig,  kurz  die  slawisch -wendischen 
Namen  zu  erwähnen.  Bekanntlich  drangen  die  slavischen 
Stämme  bis  an  die  Saale  nach  Westen  vor.  Dieser  FluB 
bezeichnet  im  allgemeinen  die  Grenze  zwischen  den  Deut- 
schen und  Slaven.  Das  zeigen  auch  schon  die  Ortsnamen 
an.  Bechts  von  der  Saale  werden  die  deutschen  Orts- 
namen selten,  während  links  von  ihr  fast  alles  deutsch 
ist  und  nur  hin  und  wieder  einige  Namen  auf  -itz  sofort 
ihren  slavischen  Ursprung  verraten.  Doch  kommen  bis 
tief  in  Thüringen  hinein  slavische  Ansiedelungen  vor,  und 
besonders  ist  man  geneigt,  dem  Wendenstamme  manche 
Namen  zuzuschreiben,  die  dem  Yolksnamen  der  Wenden 
gleichen.  Doch  ist  hier  Yorsicht  nötig,  da  viele  derartige 
Namen  durchaus  deutsch  sind;  denn  die  Silbe  -wen  in 
manchen  Ortsnamen  kann  auch  von  dem  althd.  tcin^ 
tmnne  ■»  Weideland  abgeleitet  sein.  Auch  manche  mit 
Wein-  und  Win-  zusammengesetzten  Namen  sind  davon 
abgeleitet,  so  auch  manche  Flurnamen  wie  Weinbusch, 
Weinfeld.  Der  Name  der  Stadt  Weimar  gehört  eben&lls 
zu  tvin^  bedeutet  also:  Ort  an  einem  Weidegrund.  Be- 
kanntlich sind  die  Wendendörfer  an  der  Bauart  zu  er- 
kennen, da  sie  ursprünglich  in  Hufeisenform  angelegt 
gewesen  sind.  Übrigens  ist  der  Name  der  Wenden  selbst 
deutsch.  Die  Deutschen  nannten  den  Viehzucht  treiben- 
den und  besonders  die  Weid^gründe  aufsuchenden  Stamm 
>die  Weidenden«,  Wenden.  Die  slavischen  Endungen 
itz,  itzsch,  ow,  owa  bedeuten  durchweg  »dorf«  oder  »Ort«. 
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Der  Ort  Mtihlberg  bedeutet  Molberg  d.  h.  Grenzburg 
g^^n  die  Wenden.  Jerichow  ist  der  Ort  (oder  die 
Siedelang  des  Jariko,  d.  h.  des  Kühnen.  Der  Ortsname 
Parey  kommt  vom  Wendischen  para  «»  Sumpf  her. 
Delitzsch  hängt  mit  dola  »»  Tal  zusammen^  bedeutet 
also  »Ort  im  Tale«.  Ebenso  ist  Lauchstädt  und  Lauch- 
hammer auf  das  Wendische  lug^  luh  «—  Moorgrund^ 
sumpfige  Gegend  zurückzufahren. 


Verlag  von  Hermann  Beyer  8c  Söhne  (Beyer  &>  Mann)  in  Langensalza. 

Pädagogisehes  MagazfH. 

&ttaiUui(i  TfliL.  fietleta.  der  FUu oilk  nd  itrer  HiUMneucliifleL 


FrladilQh  Maim. 

Htft 

1.  ffe^er«teia>  Dr:H^«,  Betraohtang»DüberIiehreri>ildimg.  2:Aofl;  75Pf. 

2.  Maennel,  Dr.  B.,  Über  pädagogucfae  DiskuMionenand.dieBMUiigpilgtti 
unter  denen  sie  nützen  können.    2.  Aufl.    45  Ff. 

3.  Wohlrabe,  Dr.W.,  Fr.  Mykonins,  der  Reformator  Thüringens.  25  Fl 

4.  Tew8,  Job.,  Moderne  M&dohenerziehang.  Ein  Vortrag.   2.  Aufl.    30  PL 

5.  Ufer,  Christian,  Das  Wesen  des  Schwachsinns.    2.  Aofl.    25  PL 

6.  Wohlrabe,  Dr.  W.,  Otto  Frick.    Ged&chtmsrede,  gehalten  im  Halle- 
schen Lehrer-Vereine.    40  Ff. 

7.  Holt  seh,  H.,  Gomenios,  der  Apostel  des  Friedens.    30  Ff. 

8.  Sallwürk,  Dr.  £.  Ton,  Baomgarten  gegen  Diesterweg.    25  FL 

9.  Tews,  Job.,  Sosialdemokratische  P&dagogik.    3.  Aafl.    50  Ff. 

10.  Flügel,  0.,  Über  die  Phantasie.    Ein  Vortrag.    2.  Aofl.    30  FL 

11.  Janke,  0.,  Die  Belenchtang  der  Schalzimmer.    25  FL 

12.  Schalleras,  Dr.  Adolf,  Die  Deutsche  Mythologie  in  der  Eraiehnnga» 
schale.    20  Ff. 

13.  Keferstein,  Dr.  Horst,  Eine  Herderstadie  mit  besonderer  Bezialuaig 
aaf  Herder  als  Fädagog.    40  PL 

14.  Wittstock,  Dr.  Alb.,  Die  Überfüllang  der  gelehrten  Berofszweiga.  50  Fl 

15.  Hanziker,  ProL  0.,  Ck>menias  und  FestalozzL  Festrede.  2.  Aofl.  40  PL 

16.  Sallwürk,  Dr.  £.  Ton,  Das  Recht  der  VolksschaUafisicht  Nach  den 
Verhandlongen  der  Württemberg.  Kammer  im  Mai  1891.    25  Pf. 

17.  Boss b ach,  Dr.  F.,  Historische  Richtigkeit  and  Volkstümlichkeit  im 
Qeschichtsanterrichte.    40  PL 

18.  Wohlrabe,  Rektor  Dr.,  Lehr^lan  der  sechsstofigen  Volksachnle  n 
Halle  a.  S.  für  den  Unterricht  m  Geschichte,  Geographie,  Natorlelm» 
Raumlehre,  Deutsch.    40  Pf. 

19.  Rother,  H.,  Die  Bedeutung  dea  ünbewu&ten  im  menschL  Seelen- 
leben.   30  PL 

20.  Geh  ml  ich,  Dr.  Ernst,  Beitrftge  zur  Geschichte  des  ünterrichta  und 
der  Zucht  in  den  städtischen  Lateinschulen  des  16.  Jahrhunderta.   50  PI 

21.  Hollkamm,  F.,  Erziehender  Unterricht  und  Massenunterricht    60  Ff. 

22.  Janke,  Otto,  Körperhaltung  und  Schriftrichtnng.    40  PL 

23.  Lange.  Dr.  Karl,  Die  zweckmäfinge  Gestaltung  der  öffentlicfaen  8chnl> 
Prüfungen.    30  PL 

24.  Gleich  mann,  ProL  A.,  Über  den  blols  darstellenden  Unterricht  Her- 
barts.    2.  Auflage.    60  PL 

25.  Lomberg,  A.,  Groüse  oder  kleine  Schulsysteme?    45  Ff. 

26.  Berge  mann,  Dr.  F.,  Wie  wird  die  Heimatskunde  ihrer  soi.-ethiadiflB 
Aufgabe  (gerecht?  2.  Aufl.    80  Pf. 

27.  Kirchberg,  Th.,  Die  Etymologie  und  ihre  Bedeutung  für  Schule  und 
Lehrer.    40  Pf . 

Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 


Schillers 

Stellung  zur  Religion. 


Von 


Dr.  Susanna  Rubinstein. 


Pfldasroffisohes  Magarin,  Heft  276. 


• 


Lft&ffOSBAlZA 

Hermann  Beyer  &  Söhne 

(Beyer  &  Mann) 

Horaogl.  BScht.  HoflmohhAndlQr 

1906 


:;:;.;,A;iY 


Alle  Beohta  vorbeliftltsn. 


in  Hinaicht  der  religiösen  Anschannng  trifft  das  knl- 
torell  ebenso  glanzvolle  als  politisch  dürftige  18.  Jahr- 
hundert in  bemerkenswerter  Weise  mit  der  neuesten 
Bichtung  überein.  Auf  yerschiedenen  Wegen  kommen 
die  zwei  Jahrhunderte  zu  einem  gleichen  Ergebnis.  Innere 
Vertiefung  und  Hochsinn  in  dem  ersten,  mächtige  Fort- 
schritte in  der  äußern  Naturwelt  im  zweiten,  sind  die 
divergierenden  Wege,  die  in  einem  Punkte  zusammen- 
treffen. Sie  treffen  in  der  Gedankentat  zusammen,  die 
Religion  aus  der  kirchlichen  Zwangsherrschaft,  der  dogma- 
tischen Überwucherung  und  der  konfessionellen  Ab- 
grenzung loszulösen  imd  sie  rein  als  Angelegenheit  des 
persönlichen  Bewußtseins  zu  erfassen.  Religion  ist  keine 
Sache  der  Satzungen  und  Formen,  sie  ist  »ein  Bedürfnis 
der  Seelec ,  wie  der  feinsinnige  W.  v,  Humboldt  sagt  >} 
Die  religiöse  Auffassung  des  18.  Jahrhunderts  war  mit 
pantheistisch-theosophischen  Elementen  assimiliert  und  diese 
Assimilation  besteht  auch  in  den  heutigen  Schriften  über 
das  Beligionsthema.  So  urteilt  Julius  Baumann  in  >Be- 
ligion  und  Beligionen«,*)  daB  die  wahre  Religion  sei 
diejenige,  die  auf  Erkenntnis  der  Gesetzmäßigkeit  alles 
Geschehens  beruhend,  die  Welt  als  objektiviertes  Denken 
einer  einheitlichen  höchsten  Intelligenz  erfaßt.  Und  Heinz 
Anders  in  seiner  Schrift  »Wer  wird  selig, c^  in  welcher 

^)  Versnob  über  die  Grenzen  der  Staatswirksamkeit 

*)  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann)  in  Langensalza. 

*)  Fiedler,  Leipzig. 


er  die  Christuslehre  mit  der  Theosophie  verbindet,  ist 
bestrebt,  den  auf  die  Dogmen  schwörenden  Eirchen- 
christen  den  Unwert  ihrer  Oläubigkeit  klar  zu  machen 
und  ihnen  zum  Bewußtsein  zu  führen,  daß  der  wahre 
Wert  der  Religion  in  der  Liebe  zu  Oott  und  zu  den 
Nächsten  bestehe.  Dieser  Denkerrichtung  gehört  auch 
der  sozialphilosophische  Reformator  des  Nordens,  Tolstoi^ 
an.  An  den  zwei  ei&igen  Kämpfern  für  dogmenfreie 
Religionseinheit  im  18.  Jahrhundert,  an  Schleiermacher 
und  Leasing^  schließen  sich  zwei  Oeistesfürsten  an,  welche 
die  höchste  sittliche  Hoheit  mit  der  freiesten  mid  licht- 
vollsten Überwindung  aller  Eirchensatzungen  vereinten, 
diese  sind  W.  v.  Humboldt  und  Schiller.  Beide  sehen 
—  ähnlich  Baumami  —  das  Göttliche  als  das  ewig 
Seiende  an,  das  sich  im  steten  Wechsel  der  Erscheinungen 
objektiviert,  »nur  die  Götter  sind  stätc,  wiederholt  Schiller 
oft.  Während  W.  v.  Humboldt  seine  religionsphilosophische 
Denkweise  in  einem  sublimen  alle  menschliche  Beengung 
q>rengenden  Exkurs  niedergelegt  hat,^)  hat  Schiller  kein 
Einheitliches  über  dieses  Ptoblem  geliefert,  doch  finden 
sich  seine  Ansichten  reichlich  in  seinen  Dichtungen  und 
Frosaschriften  eingestreut  Während  Humboldt  sich  von 
früher  Jugend  an  vom  statutarischen  Eirchenglaaben 
emanzipierte,  bestanden  in  Schiller  starke  Übergänge:  es 
lassen  sich  sogar  drei  Wandlungen  in  seinem  Leben  nach- 
weisen. Seine  frühe  Frönmiigkeit  erklärt  sich  wohl  als 
Einwirkung  des  gläubigen  Milieus,  auf  sein  tiefes  und 
weiches  Gemüt.  Dazu  kam  das  wehmütige  Sehnen  nach 
dem  Übersinnlichen  und  Ewigen,  das  ihn  zeitlebens 
mächtig  beherrschte.  Niemand  hat  den  Widerstreit  zwi- 
schen Wirklichkeit  und  Tranacendenz,  zwischen  Realem 
und  Idealem,  den  das  Christentum  unter  allen  Religionen 
am  meisten  betont,  so  tief  und  einschneidend  empfunden, 
wie  dieser  zartsinnige  und  erhabene  Sänger.  Dieser 
Gemütszustand   verband    sich    im    jugendlichen    Eleven 

^)  Ebenda. 
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Schüler  mit  dem  Nachklänge  der  frommen  elterlichen 
Stimmung  za  einem  Gefühle  kindlicher  Frömmigkeit 
Diesem  Qofobl  entstammen  seine  ersten  Gedichte,  so  »Der 
Abend«,  das  in  seinem  16.  Lebensjahr  im  schwäbischen 
Magazin  erschien.  Energisdb  and  bedeutangsToU  klingt 
die  zweite  Strophe  dieses  Hymnus: 

»Jetzt  schwillt  des  Diohters  Geist  zu  gÖttlicheD  Gesängen, 
Laß  strömen,  sie,  o  Herrl   aas  höherem  Gefühl; 
Lafi  Begeisterang  die  kühnen  Flügel  schwingen, 
Zu  dir!    zu  dirl   des  hohen  Aages  Ziel.€ 

und  wie  charakteristisch  malt  sich  im  nachstehenden 
SdünS  dieser  Strophe  schon  der  künftige  Schiller: 

*0  Gott!   da  gäbest  mir  Natar, 

Teil  Weiten  anter  sie  —  nar  Vater  mir  Gesftngel« 

Yom  religiösen  Gefühl  eingegeben  ist  noch  der  Hymnus 
»An  Gottc,  der  in  der  Anthropologie  (1782)  erschien. 
Das  ist  das  einzige  Gedicht,  in  dem  Schiller  das  religiös 
Erhabene  feiert;  später  ließ  er  nur  das  sittlich  Erhabene 
gelten. 

»Zwischen  Himmel  and  Erd'  hoch  in  der  Lüften  Meer 
In  der  Wiege  des  Starms  trägt  mioh  der  Zackenfels, 

Wolken  türmen 

Unter  mir  noh  zu  stürmen, 

Sohwindelnd  gaakeit  der  Blitz  umher 

und  ich  denke  dich,  Ewiger.« 

Das  eigentümliche:  »ich  denke  dich,  Ewiger,«  hat  bei 
Scfuüer  die  Bedeutung:  ich  bin  fähig  dich  in  mir  zu. 
hegen.  Nach  seiner  Lehre  in  den  philosophischen  Briefen 
kann  man  sich  nur  solche  Eigenschaften  denken,  zu 
denen  man  selbst  einen  Anklang  besitzt,  und  indem  man 
sie  intensiv  denkt,  eignet  man  sie  sich  an.  Wenn  auch 
keine  Götdichkeit,  so  kann  man  sich  YoUkommenheit  an- 
eignen. »Die  Vollkommenheit,  die  ich  wahrnehme,  er- 
kenne, wird  meine  eigene«  —  heißt  es  in  den  Briefen. 
In  der  einsamen  Innerlichkeit  begannen  sich  bald^ 
Aber  die  friedliche  Andachtsstimmung,  auch  Betrachtungen 
Aber  Welt  und  Eirchenwesen  zu  regen,  die  den  jungen 


—    6    — 

Akademiker  beunrahigten  und  ihn  in  eine  für  sein 
Arbeiten  störende  Zerrissenheit  versetzten.  Der  Wunsch, 
sich  die  reine  Gläubigkeit  zu  erhalten  und  der  Durst 
nach  Wahrheit,  rangen  in  seiner  edlen  Brust  Diesen 
konfliktierenden  Zustand  drückte  er  in  kindlich  rührender 
Weise  im  »Morgengebet  am  Sonntage  aus,  das  ebenfalls 
im  schwäbischen  Merkur  1777  erschien.  »Oft  hüllte 
bange  Zweifel  meine  Seele  in  Nacht  ein;  oft  ängstigte 
sich  mein  Herz;  Oott!  du  weißt  es,  und  ich  rang  nach 
himmlischer  Erleuchtung  von  dir  —  du  hast  mich  zu 
trüben  Tagen  aufbewahrt,  mein  Schöpfer!«  Seine  Besorg- 
nis, daß  das  schwankende  Bohr  knicken  wird,  wenn  der 
»mächtige  Erhalter  der  Geschöpfe«  es  nicht  emporhielt, 
traf  ein.  Das  edle  Bohr  knickte,  der  unmittelbare  natür- 
liche Impuls  des  Gemütes,  wich  vor  der  ansehenden 
Beflektionskraft  Das  Zweifeln,  Forschen,  Prüfen,  führte 
ihn  auf  die  Bahn,  auf  der  er  sich  eben  so  mächtig 
entfaltete  wie  in  der  Dichtkunst,  es  führte  ihn  auf  die 
Bahn  der  Philosophie,  und:  »Ein  Götterbild,  das  sie 
mir  Wahrheit  nannton,  die  meisten  flohen,  wenige  nur 
kannten,  hielt  meines  Lebens  raschen  Zügel  an.«  Dieses 
Götterbild  dämpfte  aber  den  religiösen  Drang.  Die  Ent- 
wicklungsgeschichte dieses  Zustandes  enthalten  die  hin- 
reißend schönen  philosophischen  Briefe,  mit  ihrem  Appen- 
dix, der  Theosophie  des  Julius.  Sie  sind  zwar  erst  1786 
in  der  Thalia  erschienen,  aber  doch  schon  in  jener 
gärenden  Zeit  abgefaßt  »Ich  empfand  und  war  glück- 
lich, Baphael  hat  mich  denken  gelernt,  und  ich  bin  auf 
dem  Wege,  meine  Erschaffung  zu  beweinen.«  Die 
Schöpfung  aber  selbst  strebt  er  mit  Feuereifer  zu  be- 
greifen und  kommt  darauf  zu  seiner  poesiedurchtränktm 
und  für  seine  Jugend  merkwürdig  tiefsinnigen  pan- 
theistischen  Lehre:  »Gott  und  die  Natur  sind  zwei 
Größen,  die  sich  völlig  gleich  sind.«  Die  Natur  ist  ein 
unendlich  geteilter  Gott  »Wo  ich  einen  Körper  ent- 
decke, da  ahne  ich  einen  Geist  —  wo  ich  eine  Bewegung 
merke,  da  rate  ich  einen  Gedanken.«    Der  Parallelismus, 
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der  ScMUers  Oeisteewelt  in  der  Folge  so  stark  be- 
herrschte, bricht  nun  schon  hier  hervor.  Mit  diesem 
kosmischen  Parallelismus  stimmt  der  anthropologische 
überein,  den  der  junge  Akademiker  in  seinen  zwei  Probe- 
Bchriften  entwickelte.  In  den  Probeschriften  »Die  Philo- 
sophie der  Physiologie«  und  »Über  den  Zusammenhang 
der  tierischen  Natur  des  Menschen  mit  seiner  geistigen«. 
Indem  der  21jährige  Denker,  mit  einer  noch  heute  an- 
gestaunten Oedankenschärfe  die  Wechselwirkung  von  Leib 
und  Geist  nachwies,  schweifte  er  vom  kirchlichen  Gebote, 
der  geistigen  Vorherrschaft,  ab.  Vielleicht  traf  er  auch 
die  kirchliche  Tendenz  mit  dem  Ausspruch :  daß  Trägheit 
der  Seele  die  körperliche  Maschine  träger  mache.  Schüler 
strebte  schon  hier  der  sinnlichen  Natur  des  Menschen, 
mit  den  in  ihr  wurzelnden  Trieben  und  Begierden,  eine 
legale  Stelle  in  der  anthropologischen  Welt  zu  verschaffen. 
Dieser  Gedanke  ging  später  in  seinen  Entwicklungsbegriff 
der  Totalität  und  in  seine  den  Ausgleich  fördernde  Philo- 
sophie des  Schönen  ein.  Diese  Erhebung  der  Naturseite 
bezeichnete  einen  starken  Widerspruch  gegen  die  christ- 
liche Unterdrückung  und  Macerierung  derselben.  Sie  war 
schon  ein  Anklingen  zu  dem  später  so  hoch  gestellten 
Griechentum,  bei  dem  »die  Sinne  und  der  Geist  noch 
kein  streng  geschiedenes  Eigentum  hatten«.  Hingegen 
ist  der  erhabene  und  strahlende  Kern  seines  philosophi- 
schen Gedankensystems,  nämlich  die  Liebe,  eine  be- 
absichtigte oder  unbeabsichtigte  Übereinstimmung  mit 
der  göttlichen  All -Liebe  Christi.  Schiller  gibt  der  ab- 
strakten liebe  seines  Systems  die  hochsinnigste  Definition, 
indem  er  sagt:  »Liebe  ist  die  Begierde  nach  fremder 
Glückseligkeit« 

Trotzdem  daß  Schiller  der  materiellen  Naturseite  das 
Wort  redete,  empfand  er  doch  auch  andrerseits  ihre 
Hemmung.  Und  obgleich  er  mit  soviel  liefeinn  seine 
pantheistische  Weltanschauung  konstruierte,  fühlte  er  doch 
bitter  die  Enge  und  Beschränkung  des  menschlichen  Er- 
kenntnisvermögens.  Sein  stolzes  Selbstgefühl  litt  darunter, 
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daß  sein  Oedankenflog  an  undoichdringlioben  Schranken 
Halt  machen  mußte;  »die  Yernunft  ist  eine  Fackel  in 
einem  Kerker«.  Und  lange  vor  seiner  Beschäftigung  mit 
Kant  äußerte  er  in  der  Theosophie  des  Julius:  »Alles  in 
mir  und  außer  mir  ist  nur  Hieroglyphe  einer  Kraft,  die 
mir  ähnlich  ist  Die  Oesetze  der  Natur  sind  Ziffern, 
welche  das  denkende  Wesen  zusammenstellt,  sich  dem 
denkenden  Wesen  verständlich  zu  machen.«  Und  als  er 
Kants  erkenntnistheoretischen  Fundamentalsatz  kennen 
lernte,  den  Satz:  daß  wir  niemals  die  wahre  Natur  der 
Erscheinungen  erreichen  können,  weil  der  Verstand  die 
Eindrücke  nach  den  ihm  innewohnenden  Formen  prägt 
—  da  ward  er  nachdrücklich  in  seinem  Skeptizismus  be- 
stärkt, in  dem  Skeptizismus,  daß  es  nicht  zu  ergründen 
sei,  wie  in  der  großen  kosmischen  Werkstatt  das  Ent- 
stehen und  Vergehen  erfolge,  und  in  dem  Skeptizismus, 
daß  der  Menschengeist  niemals  Klarheit  über  den  großen 
Werkmeister  erlangen  werde.  Damit  war  der  Gläubig- 
keit jede  rationelle  Grundlage  entzogen.  Schiller  war 
längst  nicht  mehr  der  wie  damals,  als  er  das  kindlich 
innige  Morgengebet  verfaßte.  Aber  dadurch  war  die 
Sehnsucht  nach  dem  Ewigen  und  unendlichen  nicht  ge- 
dämpft. Seine  hohe  und  zarte  Seele,  die  soviel  und  so 
früh  von  der  harten  und  gemeinen  Wirklichkeit  litt, 
schwang  sich  vom  Innern  aus  in  reinere  und  schönere 
Welten.  Schon  in  seinem  15.  Lebensjahr,  als  die  harte 
Schuldisziplin  und  ihr  eigenmächtiger  Diktator,  Fürst 
Karl,  ihm  die  Jugend  einschnürte,  schrieb  er  seinem 
Freunde  Moser:  »Wir  haben  noch  eine  ganz  andere  Welt 
in  unserem  Herzen,  als  die  wirkliche  Welt«  und  als 
reifer  Mann,  als  er  nach  jahrelangem  Studium  der  Ge- 
schichte und  der  Philosophie  (von  1786  bis  1794),  sich 
von  der  dürftigen  Menschen  weit  ab  wandte,  und  am  Er- 
gründen der  kosmischen  Welt  verzweifelte,  da  flüchtete 
sich  sein  großes  Selbst  »aus  dem  Lebensdrang  in  des 
Herzens  heilig  stille  Säume«,  und  in  diesen  heilig  stillen 
Bäumen  pflegte  und  nährte  er  die  drei  höchsten  Blüten 
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der  menschlichen  Entwicklang,  die  in  ihm  eine  einzig 
dastehende  Höhe  der  Yollendung  erreichten,  diese  sind: 
das  Gefühl  für  die  Freiheit,  das  Gefühl  für  das  Sittliche 
und  das  Gefühl  für  das  Schöne.  In  diesem  psychischen 
Trias  ist  alles  menschlich  Hohe  beschlossen.  Schillers 
inniges  Int^esse  für  die  Fortentwicklang  der  Menschheit 
lichtete  sich  anf  diese  Pankte,  als  die  zum  Ziele  führen- 
den. Das  religiöse  Moment  ließ  er  außer  Spiel.  In 
seinen  Briefen  über  Ssthetische  Erziehaog,  diesem  mäch- 
tigen nnd  gedankentiefen  Dokument  seines  philosophischen 
Denkens,  bleibt  das  religiöse  Problem  ganz  unberührt. 
Anch  über  den  Stifter  des  Christentums  schweigt  Schiller 
beharrlich.  Während  die  wehmütig  sehnsüchtige  Be- 
ziehung auf  das  Ewige  und  Obersinnliche  aus  seinen 
Dichtungen  und  Prosaschriften  reicher  rauscht,  als  bei 
allen  andem  Dichtem  zusammengenommen,  tritt  er  in 
der  mittlem  Periode  seines  SchafTens,  in  einer  Beihe  von 
Schriften^)  direkt  polemisch  gegen  die  überlieferten  Reli- 
gionen auf.  Seine  Geschichtsstadien  lieferten  ihm  nega- 
tiye  reale  Argumente  gegen  die  testamentarische  Offen- 
barangslehre,  wie  die  Eantische  Philosophie  theoretische 
liefarte.  Er  gewann  aus  seinen  historischen  Studien  die 
Übenseugung,  daß  der  Gang  der  Begebenheiten  sich  aus 
natürlichen  Momenten  zusammensetze,  ein  unmittelbarer 
göttlicher  Eingriff  bot  sich  seinem  tiefdringenden  Blicke 
nirgends  dar.  »Es  ist  ein  törichter  Wahne  —  urteilt  er 
im  »Geisterseher«  —  »die  Welt-  und  Menschengeschichte 
nach  göttlichen  Zwecken  oder  Naturzwecken  betrachten 
oder  erklären  zu  wollen.  Denn  wir  ziehen  die  Gottheit 
oder  die  Natur  in  unsere  beengte  Denkweise  und  machen 
sie  zu  unseres  gleichen,  indem  wir  sie  wirken  lassen 
wie  nur  beschränkte  Wesen  wirken.«  »Alle  sogenannte 
Ideologie  der  Natur  ist   ein  Spiel  unserer  Einbildungs- 

'}  AnBer  deo  philosophisoheo  Briefen  sind  >Doo  Earlosc,  »Der 
Geisterseher«,  die  »Götter  Orieobenlands«,  die  »Resigoatioo«  nnd  die 
»Freigeisterei  der  Leidenschaft«  die  am  meisten  gegen  die  Religion 
polemisiereodeo  Sohöpfnogen. 
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ebensowenig  stellte  er  metaphysische  Forschungen  über 
das  Wesen  Gottes  an.  Wie  schon  erwähnt,  kam  er,  noch 
bevor  er  sich  in  Kant  versenkte,  zu  der  festen  Über- 
zeugung, daß  unsere  Vernunft  zur  Erforsdiung  des  Über- 
sinnücheu  nicht  ausreiche.  Wir  wissen,  dafi  wir  nur  da 
sein  können,  weil  eine  schöpferische  Macht,  weil  Gott 
uns  erschaffen  hat.  Doch  wie  Oott  ist,  können  wir  nicht 
wissen.  Denn  mit  unserem  an  sinnliche  Faktoren  und 
Gesetze  gebundenen  Denken  können  wir  nicht  in  die 
transcendentale  Welt  dringen.  Der  Oott  in  Schiüers 
Auffassung  blieb  auch  femer,  wie  in  der  Theosophie  des 
Julius,  eine  im  AU  verschwebende  unei^rändliche  Maje- 
stät Wenn  aber  all -liebende  Milde  und  sittliche  Vor« 
nehmheit,  verbunden  mit  dem  tiefen  Sehnen  nach  dem 
Übersinnlichen  —  Annäherung  an  Gott  ist,  so  war  nie- 
mand Gott  so  nahe  als  Schiller.  Die  Häufigkeit  der 
Weltflucht  nahm  zu,  als  er  nach  Jahren  der  wiaseoschaft- 
liehen  Tätigkeit  zu  seiner  Muse  zurückkehrte.  Die  aus- 
gereiften Geisteskräfte  und  die  in  der  Reife  eingegangene 
Erfahrung,  daß  das  Gute  und  das  Edle  in  der  Welt  nicht 
durchdringt,  verschärften  noch  in  diesem  tieffBhlenden 
Manne  den  Widerstreit  von  Äußerem  und  Innerem,  von 
Wirklichkeit  und  Ideal.  Die  Töne  aus  der  ätherischen 
Seele  des  Dichters  vibrieren  jetzt  anders  als  in  der 
jugendlichen  Schaffenszeit,  die  polemische  Stimmung  ist 
verzogen,  und  ein  ergreifend  elegischer  Schmelz  strömt 
aus  diesen  Tönen  aus  und  übt  den  Zauber  einer  heilig 
süßen  Herzensmusik.  Um  die  Zeit  dieser  dritten  Dichter- 
periode, mit  seinem  35.  Lebensjahr,  war  in  Schiller  eine 
neue  ümstimmung  eingetreten.  Die  Wirklichkeit  und 
die  jahrelange  Beschäftigung  mit  der  Geschichte,  legte 
es  ihm  nahe,  daß  des  Lebens  Kern  herbe  sei.  Und  die 
lange  und  emsige  Beschäftigung  mit  der  Philosophie 
hatte  kein  glücklicheres  Resultat,  sie  erzeugte  in  ihm 
das  drückende  Gefühl  der  menschlichen  Beschränkang 
und  des  Unwertes  des  Wissens.  »Verscherzt  ist  dem 
Menschen   des  Lebens  Frucht,   solange  er  glaubt,   daß 
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dem  irdischen  Yostand  die  Wahrheit  wird  je  eracheiD6ii.€ 
Ja  einem  seiner  letzten  Gedichte,  im  »Pilgrim«,  schildert 
er  sein  eigenes  rastloses  und  yergebliches  Streben  in  der 
rührendsten  Weise:  »Abend  ward's  und  Morgen,  und 
oaimmer,  nimmer  stand  ich  still;  aber  immer  blieb's  ver- 
borgod,  was  ich  suchte,  was  ich  wilLc  Vor  dem  weit 
dahingedehnten  Oesicfatskreia,  von  dem  er  jetzt  das 
Erdeogeschick  übersah,  enthüllte  es  ihm  alle  seine  Trost- 
loeigkeit  So  \erlieB  ihn  auch  nicht  mehr  das  schmerz- 
liche Gefühl,  vom  Unbestand  aller  Erscheinungen.  »Bauch 
ist  alles  Irdische.«  »Nur  die  Götter  sind  stät,  den  Menschoi 
gehört  blofi  der  Augenblick.«  Bei  diesem  Verzweifeln  an 
die  äußere  Bealität,  ertönte  um  so  häufiger  die  Mahnung: 
man  soll  das  Gute,  das  Wahre  und  das  Schöne  nicht 
draußen  suchen,  denn  es  ist  in  uns:  »Ein  erhabener 
Sinn  1^  das  Große  in  das  Leben  und  sucht  es  nicht 
darin.«  Die  kahler  gewordene  Wirklichkeit  drängte  diesen 
erhabenen  Geistespriester  jetzt  noch  mehr  als  früher,  wo 
ihn  die  Hollhung  umgaukelte,  in  die  übersinnliche  Welt, 
in  der  die  Seele  Freiheit  trinkt,  und  wo  sie  von  ethisch- 
äelhetiBchen  Gefühlen  geschwellt  ist  Aber  auch  der 
milde  Glanz  eines  religiöeen  Gefühls  zog  jetzt  neuer- 
dings in  sein  Inneres  ein  und  verschmolz  mit  jenen  Ge- 
fühlen zu  einer  Erhebung  über  das  Leben.  Er  fsnd  es 
allgemach,  daß  die  Menschen  sich  doch  nicht  selbst 
führen  und  daß  etwas  beetinmiend  in  die  Geschicke  ein- 
dringe, was  auch  der  schärfiste  Blick  nicht  erreicht. 
YieUdcht  ließen  ihn  auch  die  harten  EingrifTe  seiner 
Krankheit,  die  so  oü  seine  Absichten  durchquerten,  zu 
sehr  empfinden,  daß  selbst  das  stäriiste  Wolloi  nicht 
alles  kann,  wie  es  wilL  Es  erschien  ihm  jetzt,  daß  über 
alle  Wirklichkeitsmotive  doch  eine  unsichtbare  Macht 
acbwebe,  und  daß  es  eine  Anmaßung  der  menschlichen 
Yemunft  sei,  wenn  sie  vermeine,  daß  sie  allein  die  Ge- 
schicke leita  und  so  waltet  denn  auch  in  den  vier 
Brameo  dieser  Periode  eine  über  die  Menschenbestimmung 
hinausgehende  Ordnung.  Im  lyrischen  Drama,  die  >Braut 
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TOD  Messisac,  wird  die  Yerirrung  des  Blutes  entsöhnt 
und  in  eine  mächtig  ergreifende  Sph&re  empoigeläntert 
In  »Wallensteinc  walten  tiber  Charakteren  und  kompli- 
zierten Verhältnissen  noch  zwei  entscheidende  Kräfte:  die 
mystischen  Prophezeiungen  des  Dr.  Zenc  und  das  Ver* 
häognis,  welches  damit  eindrang,  daS  die  handschrift- 
lichen Dokumente  Terzkys  in  die  Hände  der  Österreicher 
fielen,  und  daß  gleichzeitig  der  schwedische  Oberst 
Wrangel  mit  weitgehender  Vollmacht  erscheint,  um 
Wallenstein  zum  Obertritt  zu  bestimmen.  In  »Maria 
Stuartc  ist  die  Seele  der  Heldin  tief  von  gottergebener 
Demut  durchdrungen.  Und  in  der  »Jungfrau  von  Orleans« 
waltet  sichtbarlich  die  göttliche  Allmacht,  als  deren 
demütige  Vollstreckerin  sie  sich  ansieht 

So  kehrte  Schiller  nach  der  mittlem  Lebensepoehe, 
in  der  ein  pessimistisch  rebellierender  Heroismus  ihn 
beherrschte,  durch  schmerzliche  Stimmungswandlungen 
zum  religiösen  Geist,  zur  gläubigen  Hinneigung  seiner 
Jugend  zurück.  Im  letzten  Drama,  in  »Wilhelm  Teil«, 
ist  dieser  Geist  allerdings  nicht  merkbar,  hier  gelangt 
eine  andere  tief  im  Dichter  wurzelnde  Idee  zu  innig  be- 
wegender Entfaltung,  die  Idee:  daß  die  wahre  Herzens* 
kultur  in  reiner  Natureinfachheit  aufgehe.  Im  Fragment 
»Demetrius«  pulsiert  wieder  reichlich  die  religiöse  Ader« 

Schwieriger  als  die  Stellung  zur  Religion  —  die  ja 
doch  keine  Stellung  nach  kirchlicher  Einschränkung  war  — 
ist  sich  Schillers  Stellang  zur  ünsterblichkeitsfrage  ab- 
zuklären, die  das  Zentrale  und  Beherrschende  der  Beli* 
gionen  ist.  Ungeachtet,  daß  er  der  Seele  eine  ewige 
Freiheit  zuerkannte,  verhielt  er  sich  gegen  ihre  ewige 
subjektive  Fortdauer  direkt  skeptisch.  Das  scheint  vor- 
erst nicht  recht  übereinzustimmen.  Sicher  ist,  daß  der 
ünsterblichkeitsglaube  nach  kirchlicher  Satzung,  mit  dem 
Zubehör,  von  Lohn  und  Strafe,  seine  erhabene  Moral 
äußerst  mißfällig  berührte.  »Es  muß  eine  Tugend  geben« 
—  sagte  er  —  »die  auch  ohne  Glauben  an  Unsterblich- 
keit auslangt,  die  auch  auf  Gefahr  der  Vernichtung  das 
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nämliche  Opfer  wirkt.€  Im  24.  Ssthetischen  Brief  echreibt 
er:  »Eine  grenzenlose  Dauer  des  Daseins  und  Wohlseins, 
bloß  um  des  Daseins  und  Wohlseins  willen,  ist  bloß  ein 
Ideal  der  Begierde,  mithin  eine  Forderung,  die  nur  von 
einer  ins  Absolute  strebenden  Tierheit  kann  aufgeworfen 
werden.«  Diese  im  Menschen  festgewurzelte  Begierde: 
sein  Dasein  mit  den  sinnlichen  Yorstellungen,  Ton  Sühne 
und  Gnade,  in  eine  übersinnliche  Welt  zu  yerpflanzen, 
wo  alle  auf  das  materielle  Leben  gegründeten  Be- 
dingungen au%ehoben  sein  müßten  —  konnte  seiner 
hochgestimmten  Betrachtung  nicht  anders  als  engherzig 
und  dürftig  eischeinen.  Deshalb  aber  wies  ScJnller  den 
Unsterblichkeits-Gtedanken  nicht  ganz  ab,  er  hegte  ihn 
jedoch  in  einer  ganz  andern  Fassung,  bei  der  man  zu- 
gleich ist  und  nicht  ist  Diese  Fassung  erklärt  das 
frühere  Dilemma,  bei  dem  die  Seele  ewige  Freiheit  besitzt, 
ohne  subjektiyes  Fortbestehen.  Das  Medium,  welches 
diese  Art  der  Unsterblichkeit  bewirkt,  ist  die  abstrakte 
liebe,  wie  sie  Schiller  in  der  »Theosophie  des  Juliuse 
und  in  den  »Lauraoden c  feiert.  In  der  Kraft  dieses  Ge- 
fühls, das  hinausbebt  zu  der  endlosen  Geisterschar  aller 
kommenden  Wesen,  löst  man  sich  immer  mehr  aus  seiner 
Selbstheit  auf  und  sobald  man  kein  Sondersein  mehr 
hat,  dann  wird  man  mit  der  Schöpfungsmacht  selbst  eins 
und  geht  in  ihr  unter.  Frau  v.  Wolxogen  berichtet,  daß 
Schiller  iiir  noch  in  seiner  letzten  Zeit  gesagt  habe,  er 
sehe  in  der  liebe  die  Bürgschaft  der  Unsterblichkeit 

Diese  Form  der  Unsterblichkeit  —  die  auch  der  fein- 
sinnige W.  V.  Humboldt  hegte  —  ist  die  seelenvollste 
Blüte  des  Idealismu&  Gegen  diese  schöne  Begrifb- 
bestimmung  erwachsen  aber  doch  auf  rationellem  Boden 
mancherlei  Bedenken.  Zunächst  müßte  doch  die  Un- 
abhängigkeit der  Seele  vom  Körper  erwiesen  werden. 
Überdies,  warum  komme  der  liebe  eine  so  viel  höhere 
Mächtigkeit  zu,  als  dem  humanitären  oder  heldenhaften 
Handeln,  da  beides  Aufgehen  in  der  AllgeQieinhert  ist? 
Schließlich,  was  soll  die  Bestimmung  jener  Seelen  sein. 
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die  auf  Erden  weder  Zeit  noch  Neigung  zur  abstrakten 
Liebe  hatten? 

Den  Tod  —  »die  Kluft,  wo  an  der  Ewigkeit  Meer 
schaudernd  der  Sterbliche  stehtc  —  fürchtete  Schiller 
nicht.  Der  furchtbare  Gegenstand,  »welcher  die  meisten 
Menschen  den  blinden  Schrecknissen  der  Phantasie  zur 
Beute  überliefern,«  war  ihm  der  erhabenste.  Er  war  ihm 
der  erhabenste,  wenn  der  Mensch  gegenüber  dieser  letzten 
und  härtesten  aller  Naturnotwendigkeiten  seine  innere 
Freiheit  bewahrt  Wenn  er  über  das  Bollwerk  der  äußern 
Einwirkungen,  wie  über  die  innem  Interessen  und  Triebe, 
mit  seiner  Willensgröße  hinausragt  und  durch  diese 
Überwindung  des  Lebensdranges  dem  Tod  als  Besi^ger 
gegenüber  steht. 

»Mit  dem  Oesohiok  io  hoher  Eioigkeit, 
Gelassen  hingestäUt  auf  Oraiiea  und  Muaeo, 
Empfängt  er  das  OesohoB,  das  ihn  bedraut. 
Mit  freuodlioh  dargebotenem  Basen 
Vom  sanften  Bogen  der  Notwendigkeit. c 

(»Die  Efinstier.c) 


Der 


geographische  Unterricht 


im 


18.  Jahrhundert. 

Eine  kritisch -historische  Quellenstudie 


TOD 


Dr.  A.  Haustein. 


Pädagogisches  Magssiii,  Heft  876. 


• 


LftngOTiBftlgft 

Hermann  Beyer  &  Söhne 

(Beyer  &  Mann) 

Henogl.  Siebs.  Hofbnchhflndler 

1906 


▲Ue  Rechte  Torbehalten. 


Inhalt 


Seite 

Vorbemerkung:  Darlegung  der  Aufgabe 1 

Einleitnog:  Die  Geographie  als  Lehrgegenstand  yom  Hama- 

niflfflOB  bis  snm  Pietismus  im  Überblick 2 

I.  Der  geographlsehe  Unteirieht  In  Seholwesen  des 

PletlSBos 6 

Die  Sobnlordnnogen  Aug.  Herrn.  Franokes  und  Hier. 
Freyers;  Joh.Huboers:  »Kurtze  Fragen«  usw.;  Freyers 
»AbriB  der  Geographie«;  Bemerkungen  über  den  Ein- 
fluß des  Pietismus  auf  das  preußische  Schulwesen. 

H.  Ronsseaa  uüd  die  FhllanthropeB 16 

K.  Frdr.  Bahrdt  —  (Basedow  —  Campe  — )  Chr. 
Ootth.  Salzmann  —  Chr.  Oottfr.  Schatz. 

III.  Sonstige  Aafklärer.   AufUftreriselie  Elemente  bei 

Nenhumanisten 26 

(E,  T.  Rochow  —)  Felbiger  —  Frdr.  Gedike. 

Joh.  Matth.  Gesners  »Kurfurstl.  Braunschweig-Lüoe- 
burgisohe  Schulordnung«,  1737,  und  Joh.  Aug.  Ernestis 
»Eurfürstl.  Sftchsisohe  Schulordnungen«.    1773. 

IV.  Die  Vertreter  der  »reinen«  Geographie  ....    34 
Joh.  Christoph  Gatterer  —  J.  M.  F.  Schulze  —  C.  G. 
Glandorff  —  A.  C.  Gaspari. 

V.  Job.  Gottfr.  Herder 44 

Ideen  zur  Philosophie  der  Geschichte  der  Menschheit. 

—  Sohulrede:  Von  der  Annehmlichkeit,  Nützlichkeit 
und  Nothwendigkeit  der  Geographie.  — -   Plan  einer 
livländisohen  Vaterlandssohule.   —   Zum  Unterricht 
am  Weimarer  Gymnasium. 
Gesamtergebnis 56 


THH  N;'.'.'/  Y'O-vK 

FUbLlCLIBl.AKY 


TILDEN    F     .♦      ••■'.IV 


Vorbemerkang. 
Darlegung  der  Aufgabe. 

Die  im  folgenden  zur  Besprechung  gelangende  Epoche 
ist,  wie  das  Ergebnis  zeigen  wird,  für  die  Entwicklung 
des  geographischen  Unterrichts  eine  überaus  fruchtbare 
gewesen.  In  Anbetracht  des  reichen  StofBae  wird  68 
darum  weder  rätlich  noch  zweckdienlich  sein,  mögUdist 
jed«  ideinstaatUche  Schulordnung,  die  vielleicfat  ein  Köm- 
eben  beitragen  könnte,  und  jedes  kleine  Lehrbuch,  das 
die  Gesdiichtswerke  der  Pädagogik  oder  doch  wenigstens 
die  Enzyklopädie  zu  registrieren  sich  vielleicht  verpflichtet 
fahlen,  in  den  Rahmen  dieser  Arbeit  hereinzuziehen.  Da 
femer  das  18.  Jahrhundert,  eoweit  es  für  uns  in  Betracht 
kommt,  eine  Zeit  des  Orundl^ns,  im  übrigen  aber  eine 
Keit  des  Wandels  der  Welt-  und  Lebensanschauungen 
lind  damit  zusammenhängend  in  pädagogischer  Beziehung 
der  Erziehungs-  und  Unterrichtsmethoden  war,  so  wird 
es  nicht  möglich  sein,  Gesichtspunkten  wie:  Stoffiauswahl, 
Ldirgang,  Methode,  Betrieb  an  höheren,  an  Yolksschulen 
n.  a.  gleich  roten  Fäden,  also  gesondert  nacheinander, 
durch  die  Periode  hindurch  zu  folgen^  wie  dies  hinsieht^ 
lieh  solcher  Unterrichtsfächer,  die  sich  zu  einer  gewissen 
Zeit  bereits  voUgültige  Existenzberechtigung  erworben, 
UBd  die  eine  gewisse  Höhe  der  Entwicklung  erreicht 
haben,  wenn  nicht  erforderlich,  so  doch  möglich  ist  Es 
wird  vielmehr  die  Angabe  der  vorliegenden  Arbeit  sein, 

Pld.  Mhg.  276.   A.  Hati stein,  Der  geogr.  Ünterr.  i.  18.  Jatirh.  1 
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den  geographischen  Unterricht  als  Ganzes  in 
seinem  Werden  und  Wandel  unter  dem  Einfluß  einzelner 
Persönlichkeiten  und  veränderter  Zeitströmungen  das 
»pädagogische  Jahrhundertc  hindurch  zu  verfolgen  and 
ihn  historisch -kritisch  zu  beleuchten.  Im  Interesse  des 
Zusammenhangs  erweist  es  sich  als  zweckmäßig,  einen 
kurzen  Überblick  über  die  Leistungen  der  vorangegangenen 
Jahrhunderte  vorauszuschicken. 


Einleitung. 

Die  Geographie  als  Lehrgegenstand 
vom  Humanismus  bis  zum  Pietismus  im  Ok>erbIlclc 

Der  Pädagogik  des  Humanismus,  deren  Ziel,  indem 
es  in  der  eloquentia  bestand,  formaler  Natur  war,  konnte 
an  realistischen  Unterrichtsfächern  nichts  oder  doch  nur 
wenig  gelegen  sein.  So  war  denn  die  cogrdtio  rerum^ 
soweit  sie  der  Unterricht  vermittelte,  im  wesentlichen 
keine  andere,  als  die  durch  die  griechischen  und  latei- 
nischen Klassiker  gebotene.  Wie  die  Physik  noch  immer 
aus  Aristoteles,  so  schöpfte  man  die  geographischen  Kennt- 
nisse aus  der  Historia  naturalis  des  Plinius^  die  vom 
2.-6.  Buche  auch  Geographie  und  Kosmographie  ent- 
hält, oder  um  der  Bequemlichkeit  willen  aus  des  Pom- 
ponia  Mela  kürzerer  Schrift  De  situ  orbis.  Von  einem 
geographischen  Unterricht  konnte  demnach  in  den  Gym- 
nasien Sturms  und  Trotxendorfs  kaum  die  Kede  sein. 
So  machten  denn  hauptsächlich  Wimpfeling  mit  seinen 
historischen  und  Mirh.  Neander  mit  seinen  geographischen 
Interessen  Ausnahmen  von  den  einseitig  humanistischen 
Bestrebungen.  Die  Abfassung  der  beiden  Lehrbücher  des 
letzteren  (Orbis  terrae  divisio;  Orbis  terrae  sticcincta 
explicatio  usw.),  von  deren  Betrachtung  hier  Abstand  ge- 
nommen werden  muß,  scheint  zwar  vornehmlich  durch 
die  Bücksichtnahme  auf  Vorteile  der  geographischen 
Kenntnisse  für  die  Lektüre  der  heiligen  Schrift,  alter  und 
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nener  Historiker,  das  ganze  Leben,  insbesondere  das 
Eirchenleben,  bedingt  oder  wenigstens  stark  mitbedingt 
zu  sein:  dennoch  hat  er  sich  durch  dieselben,  nament- 
lich durch  sein  großes  Verdienst,  das  geradezu  sklavische 
Festhalten  an  der  Überlieferung  der  Alten  erschüttert  zu 
haben,  in  der  Entwicklung  des  geographischen  Unter- 
richts einen  dauernden  Namen  gesichert.  Daß  die  Be* 
fonnatoren  das  Hauptgewicht  auf  die  religiösen  und 
sprachlichen  Disziplinen  verlegten,  ist  natürlich;  aber 
Luther,  der  als  Kind  seiner  Zeit,  der  auf  die  Gegenwart 
gerichteten  Benaissance,  für  die  praktischen  Bedürfhisse 
seiner  Mitwelt,  namentlich  des  »jungen  Volks«,  ein  offenes 
Auge  und  ein  tiefes  Verständnis  besaß:  die  Kenntnis  und 
den  Nutzen  der  »Historie«  hat  er  stark  betont,  für  die 
Geographie  hat  er  kein  Wort.  Das  ist  um  so  bemerkens- 
werter, als  er  von  einer  fanatischen  Einseitigkeit,  wie  sie 
ihm  doch  in  religiöser  Beziehung  so  nahe  gelegen,  frei- 
zusprechen ist  Insofern  befindet  er  sich  in  einem  ge- 
wissen Gegensatz  zu  seinem  großen  Mitarbeiter,  dem 
(stark  utilitaristisch  angehauchten)  IVaeceptor  Oermaniae: 
wiewohl  er,  der  äußerlich  die  Synthese  zwischen  Huma- 
nismus und  Beformation  vollzieht,  in  unterrichtlicher  Be- 
ziehung der  Verbindung  von  pietas  und  eloqtientia^  hin- 
sichtlich deren  er  jeden  einseitigen  Formalismus  ver- 
meidet, die  eruditio  hinzufügt,  schreibt  er  doch,  und 
eben  darin  zeigt  sich  die  Befangenheit  im  religiösen 
Interesse,  der  Geographie  einen  religiösen  Nutzen  zu,  so 
wenn  er  behauptet,  »das  Studium  der  Karten  sei  not- 
wendig, schon  deshalb,  damit  wir  wüßten,  wo  und  wann 
sich  Gott  offenbart,  welchen  Orten  er  seine  Spuren  auf- 
gedrückt habac^)  Übrigens  hat  Melanchthon  der  Geo- 
graphie auch  im  Lehrplan  seiner  Schola  privata  eine 
Stelle  angewiesen. 

Wir  können  nach  all  dem  Gesagten,  ohne  weiterhin 
auf  Einzelheiten  einzugehen,  kurz  behaupten:  Das  Wieder- 

^)  Phil.  Melanchthon  als  Praeo.  Oerm.,  von  Hartfelder,    Mon. 
Qerm.  Paed,  VIL    BerUn  1889.    S.  202. 

1* 
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aufblühen  der  klassischen  Studien  und  die  kirchiidie 
Befonnation,  zwei  Bewegungen,  die  einander  teils  ab* 
lösen,  teils  in  Verbindung  tret^  und  zusammengdieD, 
waren  dem  Aufkommen  der  realen  Unterrichtsfächer  im 
allgemeinen  durchaus  ungtinstig.  Die  großen  Entdeckungen 
der  jüngst  Torau%egangenen  Zeit  vermoditen  auf  Deutsdn 
land,  das  seine  BÜcke  nach  innen  gerichtet,  in  unter- 
richtlicher  Beziehung  kaum  einen  nennenswerten  un- 
mittelbaren Einflufi  auszuüben,  und  der  etwaige  Einwurf, 
daß  vielleicht  die  geographische  Wissenschaft  nicht  ge* 
nügend  vorgearbeitet  habe  und  nicht  im  stände  gewesen 
sei,  Anstoß  isa  erteilen,  muß  im  Hinblick  auf  die  großen 
Eosmographeyen  des  16.  Jahrhunderts:  die  eines  Äpian, 
eines  Seb.  Franck  und  Seb.  Münster^  sowie  die  karto- 
graphische Tätigkeit  Mart.  Behaims  und  Mercators^  als 
hinfällig  bezeichnet  werden. 

Anders  gestalteten  sich  die  Verhältnisse,  als  sich  der 
humanistische  Übereifer,  als  dessen  typischer  Vertreter 
Joh.  Sturm  (Ziel:  propositum  a  nohis  est^  sapieniem 
aique  eloquentem  pietatem  finem  esse  studiortwi)  ge- 
nannt werden  darf,  gekühlt,  der  humanistische  Betrieb 
überiebt  und  ausgelebt  hatte,  in  der  Zeit,  die  keine 
eloqueniia  als  Unterrichtsziel  mehr  kannte,  und  die,  durch 
die  Herrschaft  lutherischer  Orthodoxie  auf  den  Schulen 
und  Universitäten,  sowie  durch  formalistischen,  geschmack- 
losen und  schalen  Betrieb  charakterisiert,  als  NeoscholasUk 
bezeichnet  wird. 

Auf  dem  Hintergrunde  dieser  Zustände  aber  erbebt 
sich  Ratke^  freilich  nur  als  Vorkämpfer  des  an  Francis 
Bacon  sich  anschließ^den,  und  die  den  ersteren  weit 
überragende,  reckenhafte  Gestalt  eines  Comenius  als  der 
entschiedene  Vertreter  eines  neben  christlichen  und  natio- 
nalen Tendenzen  hergehenden  Realismus.  Es  ist  ein 
großes  Verdienst  dieses  ebenfalls  von  der  auf  englischem 
Boden  erwachsenen  Erfahrungs-,  sowie  der  italienischen 
Naturphilosophie  (Tham.  CampaneUa)  stark  beeinflußten 
Pädagogen,  die  Verselbständigung  der  Bealien  gefordert 
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za  babeiL  Mag  auch  die  in  seiner  für  die  Schule  zu 
Patak  entworfenen  Scholae  pansophdcae  deUneaiio  ge» 
gc»gebene  Weisung,^)  die  Zöglinge  durch  Lektüre  der 
Zeitung  —  jede  Woche  1  Stande  —  die  Geschichte  der 
Gegenwart  und  die  Geographie  lernen  zu  lassen,  kaum 
Ton  Belang  sein:  die  Betonung  des  geographischen  unter- 
richis  in  seinem  Hauptwerke,  der  Didaeti4Xi  magna^  redet 
eine  deotlicfae  ^rache.  »Ich  verlange  eine  reale  Aus- 
bildung, c  Dieses  Wort  ist  gleichsam  das  Motto  seines 
ganzen  Lehrplangebäudes,  insoweit  man  von  einem  solchen 
hier  schon  reden  kann.  Es  soll  ihnen,  so  heißt  es  in  der 
Didactica  magna  mit  Bezug  auf  die  Zöglinge  der  Mutter- 
q>rach8chule  (6.  — 12.  Lebensjahr),  »das  Wichtigste  aas 
der  Weltkunde  mitgeteilt  werden,  insbesondere  von  der 
Bandung  des  Himmels,  von  der  Kugelgestalt  der  in  seiner 
Mitte  schwebenden  Erde,  von  der  Bewegung  des  Welt- 
meeres^ von  der  mamüg£ach  giriaiimmten  Gestalt  der 
Meere  und  Flüsse,  von  den  Erdteilen,  von  den  haupt- 
siohlichstm  Beichen  Europas,  insbesondere  aber  von  den 
St&dteo,  Bargen  und  Flüssen  des  eigenen  Vaterlandes, 
und  was  sonst  bemerkenswert  ist.«  2)  Aber  schon  im 
Yorscbulpflichtigen  Alter,  in  der  schola  maiema^  sind  der 
Jagend  die  nötigen  Begriffe  beizubringen:  »Einen  An^g 
in  der  Astronomie  kann  ein  Eind  haben,  wenn  es  die 
Sonne  and  den  Mond  kennen  lernt  und  im  allgemeinen 
weifi,  was  ein  Stern  sei,  in  der  Geographie,  wenn  es 
wissen  wird,  ob  der  Ort,  da  es  geboren,  oder  wo  es 
wohnt,  ein  Dorf  oder  Stidtlein  oder  Stadt  oder  Schloß 
sei,  ebenso  wenn  es  versteht,  was  ein  Acker,  eine  Wiese, 
ein  Berg,  Waid,  Floß  seL« ») 

Das  sind  ganz  gewiß  Forderungen,  die  ihren  Urheber 

')  Cknnenius^  PaoBoph.  Schulsohrifteo.  Deutsch  voo  «Tu/.  Beeger. 
Läfti^    &ie7. 

*)  Große  Upterriohtslehre.  Heransg^  von  Beeger  und  Zottbek. 
Leipzig.  8.  218.  —  Große  unter richtslehre.  Herausgegeben  ▼on  C, 
Tk.  Lkm.    5.  A«fl.   &  240  XI. 

*)  lofonDatoriiun  d«r  Mattenohui«. 
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das  Niveau  seiner  Zeit  entschieden  überragen  lassen, 
Forderungen  indes,  die,  von  Andr.  Beyhers  Schulmethodus 
und  Herzog  Ernsts  des  Frommen  sonstiger  Schulorganisa- 
tion abgesehen,  leider  ungehört  verhallten. 

Dieser  durch  Comenius  vertretenen  realistischen  (und 
zugleich  kirchlichen)  Reaktion  gegen  den  Humanismas 
gesellte  sich  im  Laufe  des  17.  Jahrhunderts  eine  weitere 
zu,  die  weltmännisch -höfische,  deren  genialster  und  be- 
deutendster Vertreter  in  Deutschland  unbestritten  Oottfr, 
Wilh.  Leibnix  ist  Nicht  mehr  der  ehrsame  Bürger  wie 
zur  Zeit  des  Hans  Sachs,  sondern  der  Adel  nahm  die 
herrschende  Stellung  ein,  und  die  Unterrichtspläne  der 
Bitterakademien,  welchen  das  neue  Bildungsideal  des  ge- 
wandten Welt-  und  galanten  Hofmannes  als  Ziel  vor^ 
gesteckt  war,  hatten  neben  französischer  und  lateinischer 
Sprache,  Moral  und  Naturrecht,  Staats-  und  Rechtswissen- 
schaften, Geschichte,  Genealogie  und  Heraldik,  Architektur, 
Fortifikationslehre  u.  a.  Künsten  und  Wissenschaften  nicht 
zum  letzten  auch  Geographie  zu  verzeichnen.  Wenn 
Leibniz  fordert,  daß  der  Jüngling  nach  vollendetem  Sta- 
dium seiner  Bildung  durch  Reisen  gewissermaßen  die 
Krone  aufsetzen  solle,  hatte  er  zweifelsohne  neben  der 
Menschen-  und  Weltkenntnis  auch  die  Kenntnis  des 
Trägers  der  Menschheit,  des  Erdbodens,  im  Auge. 

Indes,  aUes  in  allem  genommen,  ist  es,  wie  in  Bezog 
auf  den  Humanismus,  so  auch  hinsichtlich  der  soeben 
skizzierten  Zeitströmungen,  keineswegs  gerechtfertigt,  von 
einem  geographischen  Unterricht  zu  sprechen.  Dieser  ist 
vielmehr  ein  Desiderat  geblieben  bis  zum  18.  Jahrhundert, 
welches  sich  der  Aufgabe,  dasselbe  zu  erfüllen,  in  weit- 
gehender Weise  glücklich  entledigte. 

L  Der  geographische  Unterricht  Im  Schulwesen 
des  Pietismus. 

Das  oberste  Ziel  der  Franckeschen  Anstalten  war  die 
Erziehung  der  Jugend  »zur  wahren  Oottseeligkeit« ;   aber 
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gleich  an  zweiter  Stelle  fordert  die  Ordnung  des  Pfida- 
gogiams  die  OruDdlegung  in  den  »nöthigen  Wissen- 
schafften«, und  es  ist  sicherlich  als  große  Wohltat  zu 
bezeichnen,  daß  sich  in  das  mönchisch-asketische  Bildungs- 
wesen ein  stark  realistischer  Zug  mischte,  der,  wie  sich 
aus  Franckes  eigenen  Worten  ergibt,  zurückzuführen  ist 
auf  die  Anregung  des  »hochseel.  Hertzog  Ernsten  zu 
Sachsen-Ootha,  welcher  nicht  allein  für  diejenigen  Knaben, 
welche  nicht  studiren,  sondern  zu  Handwerckern,  Künst- 
lern und  Kauffleuten  gethan  werden  sollen,  eine  besondere 
Teutsche  Schule  geordnet,  sondern  auch  zu  solchem 
Zweck  ein  besonderes  Büchlein  in  teutscher  Sprache, 
darinnen  die  Principia  der  vornehmsten  und  nützlichsten 
Wissenschafiten  kurtz  verfasset  sind,  herausgeben  lassen, 
welches  Büchlein  denn  auch  bißhero  bey  den  Waysen- 
Kindem  dazu  gebrauchet  worden.«^)  Freilich  kam  für 
das  Waisenhaus  nicht  ein  geordneter,  systematischer, 
sondern  nur  ein  gelegentlicher  Unterricht  in  den  realisti- 
schen Fächern  in  Betracht  »Weil  auch  einer,«  so  heißt 
es  in  §  TU  der  »Information  der  Waysen  -  Kinder  in- 
sonderheit«,   »der  nicht  studiret,  dennoch  die  Principia 

Äsironomiae^    Oeographiae^  Phystcae^  Historiae zu 

wissen  wohl  vonnöthen  hat, wird  ihnen  auch  ausser 

denen  ordentlichen  Schul  -  Stunden  gleichsam  spielender 
Weise  von  allen  diesen  Wissenschaften  das  Nöthigste 
beygebracht,  daß  sie  zum  Exempel  lernen,  wie  sie  Gott 
aus  der  Natur  erkennen  und  sich  durch  seine  Wercke 
zu  seinem  Lobe  reitzen  lassen  sollen,  wie  sie  ein  Land 
vom  andern  unterscheiden,  wie  sie  einen  Acker  messen 
oder  tbeilen,  wie  sie  den  Galender  brauchen  sollen  usw.« 
Eine  wenn  auch  nicht  übertriebene  Neigung,  die  bezeich- 
neten nützlichen  Kenntnisse  religiösen  Interessen  unter- 
zuordnen, ist  hier  unverkennbar. 

Wesentlich   besser   war   es    mit    der   geographischen 


1)  R.  Vormbaumy  Die  evgDgelischeD  SohülordnuDgen  des  18.  Jahr- 
haoderts.    Gütersloh  1864.    8.  41. 
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Diazipliii  im  Pädagogium  bestellt.  Nach  den  für  daasdbe 
Diedergelegtea  Sdiulordnun^en^)  läßt  sich  eine  dreifache 
Art  und  Weise  der  Pflege  geographischer  Kenntnisse 
unterscheiden,  nämlich  die  an  die  lateinische  Lektüre 
sich  anschließende,  der  selbständige  Unterricht,  sowie  die 
wöchentlich  ein-  beaw.  zweimal  stattfindenden  Repeti- 
tionen. 

Was  erstere  betriff:,  so  hatte  sie  keineswegs  den 
Zweck,  einen  selbständigen  geographischen  Unterricht  sa 
ersetzen;  denn  einen  solchen  gab  es  ja;  vielmehr  han- 
delte  sich*s  hier  darum,  die  beim  Lesen  eines  lateuiisdi«! 
(oder  griechischen)  Autors  berührten  Erdgegenden  der 
Anschauung  näher  zu  bringen:  »Wenn  eines  Ortes  Mel- 
dung geschiehet,«  heißt  es  in  den  Vorschriften  für  die 
Lektüre  des  Nepos  in  der  3.  Lateinklasse,  >wird  solcher 
in  des  Herrn  Prof.  CeUarii  TabuUs  Chographids^  die 
beym  Nepote  angebunden  sind,  gezeiget,  auch  bey  dieser 
Gelegenheit  bißweilen  eine  gantze  Provinz  durchgenommen^ 
damit  ihnen  dergestalt  die  Oeogmpkia  aniiqua^  welche 
die  Auiares  au  verstehen,  sehr  nöthig  ist,  bekannt  g«- 
maohet  werde.  Es  werden  auch  deswegen  die  Knaben 
angehakt,  keine  andere  als  Herrn  Prof.  Cellarii  Edition 
au  gebrauchen,  als  welche  hieau  sehr  bequem  ist«^) 

In  der  eisten  Klasse  wurden  Ciceronis  Officia^  Episteln 
oder  Oratianes  gelesen  und  dabei  u.  a.  erklärt,  »was  in 
die  Otographie^  Historiam^  Antiquitates  etc.  läuflft«.*) 

Weit  interessanter  ist  es  jedoch,  den  Betrieb  des  selb* 
ständigen  geographischen  Unterrichts  su  verfolgen.  Den 
bei  weitem  breitesten  Baum  im  Lehrplao  des  Päda< 
gogiuma  nahmen  selbstverständlich  die  religiöse  Unter- 
weisung und  die  lateinische  Sprache  ein;  daneben  standen 
aber  sowohl  in  der  Yon  Francke  selbst  bearbeiteten  »Qrd- 


^)  OrdDüog  und  Lehr- Art,  wie  selbige  in  dem  Paedagogio  tu 
Olaucha  an  Halle  eiogeführet  ist.  1702.  (0.  L.)  Verbesserte  Mei/iode 
des  Paedagogii  Regit  zn  Olauoha  vor  Halle,  1721  (»  Terb.  Math.) 

•)  0.  L.  Vormb.  8.  83. 

>)  Ebenda  S.  85. 
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naog  und  Lehr- Arte  von  1703)  als  auch  in  der  »Yer- 
besserten  Methode«  H.  Freyers  von  1721  die  sogenannten 
^dsdpUnae  üUerariae^  worunter  ^Calligraphie^  Geographie, 
Historie^  der  Teutscbe  stilus^  die  Arithmetic  und  Qeo^ 
meirie^  verstanden  wurden,  deren  eine  jede  täglich  eine 
Stande,  von  3 — 4  Uhr,  gelehrt  werden  sollte.  Mit  dieser 
Bestimmung  ist  denn  auch  die  Geographie  als  selbständiges 
Unterrichtsfach  unzweideutig  dokumentiert.  Wie  aber  ge* 
staltete  sich  der  Betrieb  derselben?  Die  mathematische 
Oeographie,  von  Freyer  als  eine  »zur  mathesi  gehörige 
Disciplinc  bezeichnet,  wurde  nicht  nur  an  den  schein- 
bar genugsam  vorhandenen  Hilfsapparaten  des  Erd-  und 
Himmelsglobus  und  durch  sonstige  ^subsidia^  gelehrt; 
sondern  des  Abends  bei  geeigneter  Witterung,  sowohl  vor 
alb  auch  nach  der  Mahlzeit,  wurden  von  einem  eigens 
hierzu  erbauten  obseruaiarium  Beobachtungen  der  phae- 
nomena  des  Himmels  vorgenommen. 

Wie  für  die  übrigen  Unterrichtsfächer,  so  galt  auch 
für  die  Oeographie  das  durch  Francke  bekannte  Paiallel- 
aystem,  wonach  die  ILnaben  »nach  ihren  unterschiedenen 
profeeiibua  in  unterschiedliche  Classen  vertheilet«  wur- 
den, deren  es  für  die  Oeographie  drei  gab. 

Dieser  geographische  Unterricht  des  Pädagogiums  nun 
umfaßte  den  gesamten  vom  Hübner  sehen  Lehrbuch  (siehe 
unten)  gebotenen  Stoff  mit  besonderer  Berücksichtigung 
der  durch  die  biblische  Oeschichte  bekannten  Länder, 
bezw.  Oegenden  und  Orte  (Palästina,  seine  Orenzländer, 
die  Wüsten,  die  durch  die  Baisen  der  Erzväter  und  die 
Wanderung  Israels  berührten  Oegenden,  Ägypten,  Klein- 
asien usw.),  sowie  Deutschland.  Dabei  ist  es  bemerk€ns- 
wert,  daß  für  die  örtlichkeiten  des  heiligen  Landes,  aller- 
dings weniger  um  der  geographischen  Förderung  willen, 
Yeranschaulichung  durch  Kupfer,  im  übrigen  aber  ein 
sofortiges  Au&uchen  der  jedesmal  erwähnten  Orte  auf 
»Hm.  Beet  Hübners  aus  18  Teutschen  Charten  bestehen- 
dem Atlas  scholasticus^  gefördert  wurde.  Die  Ortschaften 
wurden  nicht  ihrem  Range,  sondern  ihrer  Lage  nach  ^e- 
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Di&ziplin  im  Pädagogium  bestellt.  Nach  den  für  dasselbe 
niedergelegten  Schulordnungen^)  läßt  sich  eine  dreifache 
Art  und  Weise  der  Pflege  geographischer  Kenntnisse 
unterscheiden,  nämlich  die  an  die  lateinische  Lektüre 
sich  anschlieftende,  der  selbständige  Unterricht,  sowie  die 
wöchentlich  ein-  beaw.  sweimat  stattfindenden  Repeti- 
tionen. 

Was  erstere  betrijEFt,  so  hatte  sie  keineswegs  den 
Zweck,  einen  selbständigen  geographischen  Unterriciit  su 
OFsetaen;  denn  einen  solchen  gab  es  ja;  vielmehr  hau« 
delte  sich's  hier  darum,  die  beim  Lesen  eines  lateinisohea 
(oder  griechischen)  Autors  berührten  Erdgegenden  der 
Anschauung  näher  zu  bringen:  »Wenn  eines  Ortes  Mel- 
dung geschiehet,«  hei&t  es  in  den  Vorschriften  für  die 
Lektüre  des  Nepos  in  der  3.  Lateinklasse,  >wird  solcher 
in  des  Herrn  Prof.  CeUarii  Talmlis  Oeographioisj  die 
beym  Nepoie  angebunden  sind,  gezeiget,  auch  bey  dieser 
Gelegenheit  bißweilen  eine  gantze  Provinz  durchgenommen, 
damit  ihnen  dergestalt  die  Oeographia  antiqva^  welche 
die  Auiares  zu  verstehen,  sehr  nöthig  ist,  bekannt  ge- 
machet  werde.  Es  werden  auch  deswegen  die  Knaben 
angehalten,  keine  andere  als  Herrn  Prof.  CeUarii  fiditioii 
au  gebrauchen,  als  welche  hiesu  sehr  bequem  istc^ 

In  der  ersten  Klasse  wurden  Ciceronis  Officio^  Episteln 
oder  Orationes  gelesen  und  dabei  u.  a.  erklärt,  »was  in 
die  Otographie^  Historiam^  Antiquitaies  etc.  läufig«.  ^) 

Weit  interessanter  ist  es  jedoch,  den  Betrieb  des  selb* 
ständigen  geographischen  Unterrichts  zu  verfolgen.  Ben 
bei  weitem  breitesten  Baum  im  Lehrplao  des  Päda« 
gogiuma  nahmen  selbstverständlich  die  religiöse  Unter* 
Weisung  und  die  lateinische  Sprache  ein;  daneben  standen 
aber  sowohl  in  der  von  Francke  selbst  bearbeiteten  »Ord« 


^)  OrdoQDg  und  Lehr- Art,  wie  selbige  in  dem  Paedagogio  su 
Olaucha  ao  Halle  eiogeführet  ist.  1702.  (0.  L.)  Verbesserte  Methode 
des  Paedagogii  Regit  zu  Olancha  vor  Halle,  1721  (»  Verb.  Meth.) 

')  0.  L  Vormb.  S.  83. 

^  Ebenda  S.  85. 
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nuog  Qod  Lehr-Axt<  von  1702,  als  auch  in  der  »Yer- 
besserten  Methode«  H.  Freyers  von  1721  die  sogenannten 
discipUnae  üUerariae^  worunter  »Calligraphie^  Geographie, 
Historie^  der  Teutsche  siiltis^  die  Ärithmeiic  und  Qea- 
meinem  yezstanden  wurden,  deren  eine  jede  täglich  eine 
Stande,  von  3 — 4  Uhr,  gelehrt  werden  sollte.  Mit  dieser 
Bestimmung  ist  denn  auch  die  Geographie  als  selbständiges 
Unterrichtsfach  unzweideutig  dokumentiert.  Wie  aber  ge- 
staltete sich  der  Betrieb  derselben?  Die  mathematische 
Geographie,  von  Freyer  als  eine  »zur  mathesi  gehörige 
Disciplinc  bezeichnet,  wurde  nicht  nur  an  den  schein- 
bar genugsam  Yorhandenen  Hilfsapparaten  des  Erd^  und 
Himmelsglobus  und  durch  sonstige  ^subsidia^  gelehrt; 
sondern  des  Abends  bei  geeigneter  Witterung,  sowohl  vor 
al^  auch  nach  der  Mahlzeit,  wurden  von  einem  eigens 
hierzu  erbauten  obseruatorium  Beobachtungen  der  phae- 
nomena  des  Himmels  voricenommen. 

Wie  für  die  übrigen  Unterrichtsfächer,  so  galt  auch 
für  die  Geographie  das  durch  Francke  bekannte  Paiallel- 
ayslem,  wonach  die  Ejiaben  »nach  ihren  unterschiedenen 
profectibus  in  unterschiedliche  Classen  vertheilet«  wur- 
den, deren  es  für  die  Geographie  drei  gab. 

Dieser  geographische  Unterricht  des  Pädagogiums  nun 
omfaßte  den  gesamten  vom  Hübnerschen  Lehrbuch  (siehe 
unten)  gebotenen  Stoff  mit  besonderer  Berücksichtigung 
der  durch  die  biblische  Geschichte  bekannten  Länder, 
beew.  Gegenden  und  Orte  (Palästina,  seine  Grenzländer, 
die  Wüsten,  die  durch  die  Reisen  der  Erzväter  und  die 
Wanderung  Israels  berührten  Gegenden,  Ägypten,  Klein- 
aaien  usw.),  sowie  Deutschland.  Dabei  ist  es  bemerk«ns- 
werty  daß  für  die  Ortlichkeiten  des  heiligen  Landes,  aller- 
dings weniger  um  dar  geographischen  Förderung  willen, 
Veranschaulichong  durch  £upfer,  im  übrigen  aber  ein 
sofortiges  Au&nchen  der  jedesmal  erwähnten  Orte  auf 
»Hrn.  Beet  Hübners  aus  18  Teutschen  Charten  bestehen- 
dem Atlas  scholasiicus€  gefördert  wurde.  Die  Ortschaften 
wurden  nicht  ihrem  Range,  sondern  ihrer  Lage  nach  ge- 
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nannt  und  mußten  sowohl  mit  ihrem  deutschen,  als  auch 
dem  lateinischen  Namen  gemerkt,  gezeigt  und  notiert 
werden.  Bezüglich  Deutschlands  spielte  die  Ereiseinteiiung 
eine  Bolle.  Hieronymus  Freyers  Grandsatz,  und  das  ist 
für  sein  gesundes  pädagogisches  Oefühl  bezeichnend,  war: 
fum  mulia^  sed  multum^  und  seine  Weisung,  daß  die 
Informatores  bei  den  ersten  Ländern  nicht  zu  lang  ver- 
weilen möchten,  »damit  sie  die  folgenden,  und  unter  den- 
selben auch  wol  die  nöthigsten,  nicht  über  Hals  und 
Eopf  durchstreichen  müssen,«  es  sei  darum  wohlgetan, 
»wenn  sie  den  gantzen  cursum  gleich  anfangs  also  ein- 
theilen,  daß  nach  ihrer  Bechnung  ein  gantzer  Monat 
übrig  bleiben  könne,«  ist  ja  heute  noch  vielerorts  am 
Platze. 

Einen  weiteren  Einblick  in  den  Lehrgang  Freyers 
gewährt  uns  dessen  Bemerkung:  »Daß  die  vornehmsten 
Beiche  und  Staaten  erstlich  kistorice^  hernach  geographice^ 
und  darauf  politice^  ecclesiastice  und  physice  durch- 
tractieret  werden,  ist  eine  gar  gute  Methode. f^^)  Dieser 
immerhin  unvorteilhaften  Yerquickung  wird  jedoch  sofort 
dadurch  Gegengewicht  geleistet,  daß  »die  consideratic 
geographica  nach  den  Grentzen,  Flüssen  und  Theilen 
eines  Landes  doch  nach  dem  Zweck  dieser  Unterweisung 
die  Hauptsache,  und  daher  vornehmlich  zu  besorgen«  ist  ^ 
Diese  Anweisung  verrät  ja  allerdings  Freyers  zutreffendes 
Urteil  über  das  Wesen  der  Sache  oder  steht  einem 
solchen  wenigstens  sehr  nahe,  ist  aber  leider,  wie  in  der 
Folge  bemerkt  werden  muß,  in  praxi  bei  ihm  selbst  in 
sehr  unvollkommener  Weise  zur  Geltung  gekommen. 

Gedenken  wir  schließlich  noch  mit  wenig  Worten  der 
Bepetitionen.  Nach  der  Francke  8ohen  Schulordnung  von 
1702  waren  dieselben  mehr  gelegentlicher  Natur,  darin 
bestehend,  daß  wöchentlich  an  einem  dafür  bestimmten 
Nachmittage  beim  Lesen  lateinischer  Zeitungen  zugleich 


>)  Verb.  Meth.  1.  Kap.  VL  Abt«  §  7.  (Vormb.  242.) 
*)  Sbenda. 
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Geographie,  Geschichte  und  Genealogie  wiederholt  wurde. 
Eine  Repetition  haben  wir  auch  darin  zu  erblicken,  daß 
die  Themen  für  die  Disputationen,  welche  allwöchentlich 
Mittwochs  behufs  Übung  im  Lateinreden  stattfanden,  bis- 
weilen der  Geographie  entnommen  wurden.  Daß  die 
Ordnung  Freyers  von  1721  einen  ganzen  Abschnitt  ent- 
hält, nach  welchem  die  repetitio  geographica  sowohl  hin- 
sichtlicb  der  Methode,  als  auch  der  Stoffauswahl  syste- 
matisch betrieben  werden  sollte,  sei  nur  erwähnt. 

Es  mag  hier  der  Ort  sein,  an  dem  wir  des  bereits 
angeführten  Lehrbuchs  von  Joh.  Hübner:  £urtze  Fragen 
aus  der  alten  und  neuen  Geographie  biß  auf  gegenwärtige 
Zeit  continuiret  (1693,  Leipzig  1719)  etwas  eingehender 
gedenken,  nicht  allein  deshalb,  weil  es  im  geographischen 
Unterricht  der  Halleschen  Anstalt  eine  bedeutsame  Bolle 
spielte,  sondern  vielmehr  auch  deswegen,  weil  es,  indem 
es  durch  viele  Jahrzehnte  des  18.  Jahrhunderts  hindurch 
dominierte,  innerhalb  derselben  den  ünterrichtsbetrieb 
bestimmte  oder  doch  mitbestimmen  half.  ^ 

Der  Landerkunde  gehen  ein  durchaus  nicht  wertloses 
Kapitel:  Nachrichten  über  Landkarten,  gewissermaßen 
eine  Bibliographie  der  zu  jener  Zeit  bekannten  Karten 
und  Atlanten  nebst  kritischen  Bemerkungen  über  die- 
selben, femer  Betrachtungen  über  die  Gestalt  der  Erde, 
die  Lage  der  Erdteile  u.  dgl.  übliche  aUgemeine  Kapitel 
voraus.  In  weitgehender  Weise  hat  sich  der  Verfasser 
hinsichtlich  der  Stoffauswahl,  wie  ja  auch  der  Titel  an- 
deutet, durch  die  Rücksichtnahme  auf  die  alte  und  neue 
Geschichte  und  die  Genealogie  bestimmen  lassen,  um 
der  Geschichte  willen  hat  Hübner  z.  B.  diejenigen  Orte, 
welche  durch  Schlachten,  Belagerungen,  Friedensschlüsse, 
Saccessionsstreite,  Zusammenkünfte  u.  a.  merkwürdige 
Begebenheiten  bekannt  geworden,  und  solche,  welche  die 
Geechlechtsregister  vornehmer  Familien  verzeichnen,  mit 
Vorliebe  herangezogen.  Es  mag,  wie  überall,  wo  man 
Hiibners  gedenkt,  so  auch  hier  zur  Illustration  seiner 
StoflEauswahl  und  Behandlungsweise  das  sehr  bezeichnende 
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Beispiel  von  Portugal  angeführt  sein.    Dieses  Land  wird 
mit  folgenden  Fragen  and  Antworten  abgetan: 

I.  Was  hat  Portugall  vor  ein  Lager? 

Uns  Deutschen  liegt  es  gegen  Abend,  und  ist  in 
selbiger  &egend  das  äusserste  Königreich  von  Europa. 
Zur  Linken  ist  es  mit  dem  Atlantischen  Meere,  zur 
Rechten  aber  mit  Spanischen  Provintzen  umgeben. 

n.  Was  sind  vor  Flüsse  in  Portugall? 

1.  Der  Durus  oben.  2.  Der  Tagus  in  der  Mitte.  3.  Die 
Quadiana  unten. 

IIL  Was  sind  in  Portugall  vor  Oerter  zu  mercken? 

1.  Lissabon,  die  Haupt-Stadt  des  gantzen  Königreichs 
und  Besidentz  des  Königs,  liegt  am  Flusse  Tagus. 

2.  Evora,  liegt  landwerts,  und  ist  eine  gute  Vestung. 

3.  Elvas,  ist  eine  wichtige  Gräntzvestung  gegen  Spanien. 

4.  Olivenza,  eine  kleine  Qr&ntz-Vestung. 

6.  Setubal,  ist  ein  Hafien,  da  viel  Saltz  ausgeführet 
wird. 

Es  folgen  noch  Coimbra^  Braga^  Porto,  Braganxct^ 
Capo  de  S,  Vincente  mit  ähnlichen  Bemerkungen. 

IV.  Ist  sonst  was  mehr  von  Portugall  zu  wissen  nötlrig? 

1.  Das  Land  ist  bergicht  und  hat  Mangel  an  Korn. 

2.  Die  Einwohner  machen  hauptsächlich  von  der  Kauff* 
mannschafft  Profession. 

3.  Die  Einwohner  sind  Catholisch:  doch  sind  viel 
heimliche  Juden  darinnen. 

4.  Das  gantze  Land  wird  von  einem  Könige  regieret 

5.  Den  Portugiesen  gehören  in  drey  Theilen  noch 
schöne  Provintzen. 

Der  Hauptmangel  dieses  Buches  ist  ofienbar  in  der 
Y^machlässigung    der    pbysikalischeii    Geographie:    dam 
j  Schwinden  des  Bildes  der  natürlichen  Beschaffenheit  und 

des  Zusammenhangs  der  Länder  vor  den  angehäuften  ge« 
I  schichtlichen  Bemerkungen,  zu  suchen,  und  diesen  Mangel 

I  wird   man  immer  am  schmerzlichsten   empfinden;   aber 

I  man  muß,  um  Hübner  historisch  gerecht  zu  werden,  doch 
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bedenke»,  daB  zu  jener  Zeit  Ton  einer  selbständigen  pb^si- 
kslhcheii  Geographie  tiberhatipt  noch  Iranm  die  Bede  war, 
und  dafi  ee,  und  das  darf  nicht  unterschätzt  werden, 
e^enilich  das  erste  umfassende,  dazu  in  deutscher 
Rpraehe  verfaßte  Lehrbuch  der  Geographie  bedeutet  Von 
diesem  Standpunkt  aus  betrachtet,  hat  es  seine  weite 
Verbreitung  und  jahrzehntelange  Herrschaft  sicherlich 
mit  gutem  Bechte  behauptet. 

Sein  Einfluß  auf  die  Abfassung  weiterer  geographischer 
Lehrbücher  war  kein  geringer.  Es  liegt  uns  nahe,  auf 
die  Pietisten,  die  es  ja  eingeführt  hatten,  zurückzukommen. 
Hier  ist  es  Hieronymi  Freyers  »Abriß  der  Geographie« 
(Haue  1733),  der  jene  Abhängigkeit  in  unverkennbarster 
Weise  zur  Schau  trägt.  Abgesehen  von  seinen  Be- 
merkungen über  die  Erdkugel,  »die  von  Gott  und  der 
Natur  selbst  so  eingetheilet,  daß  Erdreich  und  Wasser 
swsT  wunderbarlich  untereinandergemenget,  jedoch  eines 
von  dem  andern  auch  sehr  weislich  und  nützlich  unter- 
schieden ist«,  abgesehen  auch  von  seinen  Erklärungen 
allgemeiner  Begrifie  und  Termini,  wird  die  Betrachtung 
sämtlicher  Länder  unter  das  Schema:  1.  die  Grentzen, 
2.  die  Flüsse,  8.  die  Theile,  4.  die  übrige  Beschaffenheit 
des  Landes  (im  »andern«  und  »dritten  Abriß«:  1.  histo- 
rische Nachricht,  2.  geographische  Nachricht,  3.  physi- 
kalische Nachricht,  4.  politische  Nachricht,  6.  theologische 
Nachricht)  gebracht,  resp.  gepreßt.  Im  allgemeinen  sind 
die'  physikalisch -geographischen  Verhältnisse  etwas  besser 
bedacht  als  hei  Bübner.  Die  große  Bedeutung  natür- 
licher Abschnitte  der  Erdoberfläche  hat  sich  indes  auch 
bei  ihm  noch  nicht  Bahn  gebrochen.  Alles  in  allem  be- 
trachtet, kann  man  wohl  das  urteil  fällen,  daß  Hier. 
Freyers  »Abriß«  im  Grunde  genommen  nichts  mehr  als 
eine  etwas  erweiterte  und  verbesserte  Ausgabe  des  Hübner- 
sehen  Buches  zu  bedeuten  hat.  Vom  Verfasser  der  »Ver- 
besserten Methode  des  Paed,  Regitz  wäre  schließlich  eine 
etwas  höhere  Leistung  doch  zu  erwarten  gewesen. 

Eine   kurze   Zusammenfassung   der   Bedeutung   Aug. 
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Eerm.  Franckes  (und  Freyers)  für  den  geographischen 
Unterricht  hat  sich  nach  dem  Gesagten  etwa  folgender- 
maßen zu  gestalten:  Die  Behandlung  des  geographi- 
schen Lehrstoffes  zeichnet  sich  weder  durch 
Neuheit,  noch  Tiefe  aus,  wie  sich  dies  schon 
aus  der  Anlehnung  an  die  genannten  Lehrbücher 
ergibt.  Demgegenüber  sind  es  nennenswerte 
Verdienste  der  Begründer  der  pietistischen  Päda- 
gogik, dem  geographischen  Unterricht  die  selb- 
ständige Stellung,  die  Comemus  bereits  gefordert 
hatte,  ganz  entschieden  eingeräumt,  eine  be- 
stimmte Methode  fixiert,  sowie  die  nötigen  Hilfs- 
mittel und  die  Anschaulichkeit  (durch  Oloben, 
Karten,  Kupfer,  Himmelsbeobachtung)  in  das 
ihnen  gebührende  Recht  eingesetzt  zu  haben. 

In  Anbetracht  dieser  Fortschritte  in  den  pietistischen 
Anstalten  ist  es  denn  befremdlich,  daß  das  von  einem 
Schüler  und  späteren  Lehrer  derselben,  Joh.  JuL  Hecker, 
verfaßte  »Königl.  Preuß.  Oeneral-Land-Schul-Beglementc 
und  die  ältere,  von  ihm  sicher  stark  beeinflußte  »Königl. 
Preuß.  Schulordnung  für  Minden-Ravensberg«  den  Stempel 
des  reinen  (mit  realistischen  Elementen  nicht  gepaarten) 
Pietismus  tragen,  d.  h.  einer  viel  zu  weit  gehenden  reli- 
giösen Unterweisung  Raum  gewähren,  ohne,  unbeachtet 
einer  armseligen  Bemerkung  der  ersteren,  die  Unterweisung 
in  »nützlichen  Dingen c  betreffend,  anderer  Unterrichts- 
zweige, natürlich  mit  Ausnahme  der  grundlegenden  Lese- 
und  Schreibübungen,  zu  gedenken.  Der  Information  der 
Waisenhauszöglinge  gegenüber,  die  ja  wenigstens  gelegent- 
lich in  den  Realien  unterrichtet  wurden,  bedeutet  dies 
sichtlich  einen  Rückschritt  Dieser  Vorwurf  kann  Hecker 
trotz  aller  seiner  Vorzüge  nicht  erspart  werden.  Um  so 
bemerkenswerter  ist  das  Verdienst,  welches  sich  der  Be- 
gründer der  Realschule  zu  Berlin  hinsichtlich  der  Förde- 
rung der  Realien  für  das  höhere  Schulwesen  erwarb,  für 
das  höhere  Schulwesen,  insoweit  die  Realschule  in  Be- 
tracht kommt,  und  insofern,  als  trotz  der  von  den  Ten- 
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denzen  nnseier  beatigen  Bealschulen  abweichenden  Heckers^ 
seine  Gründung  als  die  Mutter  der  letzteren  bezeichnet  werden 
muß.  Es  wird  nun  jedem  unbenommen  bleiben  müssen, 
über  das  noch  immer  streitige  Verhältnis  der  Abhängig- 
keit Heckers  hinsichtlich  seiner  fiealschule  von  Francke 
zu  denken  und  zu  argumentieren,  wie  er  will,  und  so 
gut  er  kann.  Die  Ausführungen  Ä.  Heubaums^)  scheinen 
doch  zu  wenig  sagend  und  noch  weniger  beweisend  für 
seine  verneinende  Ansicht,  zu  wenig  sagend  namentlich 
dem  Umstände  gegenüber,  daß  eine  Nichtbeeinflussung 
Heckers  durch  Francke  nach  dem  in  Bede  stehenden 
Gesichtspunkt  gewissen  Natur-,  nämlich  psychologischen 
Gesetzen,  rundweg  zuwider  liefe,  und  wer  sich  mit  Hei^ 
bäum  an  Bankes  Protest  gegen  eine  Abhängigkeits- 
erklärung hält,  der  sollte  billig  auch  des  letzteren  Wort 
beachten,  daß  sich  Hecker  »mit  Franckes  Ideen  durch- 
dränge, »Irre  ich  nicht,  so  hat  niemand  in  jenen  Tagen 
gelebt,  der  so  entschieden  wie  Hecker  als  der  wahre 
Träger  der  innersten  Tendenzen  für  Kirche  und  Schule 
betrachtet  werden  kann;€^)  —  der  Innersten  Tendenzen 
also;  ob  wohl  darunter  die  realistischen  Bestrebungen 
nicht  auch  zu  verstehen  sind? 

Die  oben  erwähnte  Realschule  Heckers  aber  hatte  eine 
geographische  Klasse,')  eine  Bezeichnung,  die  jedenfalls 
für  das  Hauptstudium  oder  den  vorherrschenden  Unter- 
richtsstoff des  in  Frage  kommenden  Jahrgangs  charakteri- 
sieren sollte.  Im  Lehrplan  des  ebenfalls  von  Hecker  be- 
gründeten Chur- Märkischen  Küster-  und  Schullehrer- 
seminars zu  Berlin  findet  sich  auch  »Geographie  und 
Statistikc  verzeichnet 

Von  direkt  nach  dem  Muster  der  Franckescheu  ein- 


^)  Christoph  Semlera  Realschale  und  seine  Beziehoog  zu  Ä,  iL 
Franeke.    Jahrb.  f.  Phil.  u.  Pädag.  2.  Abt.  1893.  8.  65—77. 

*)  Ferd,  Ranke  in  Schmids  Enoyklop.,  IIl,  8.  349. 

*)  Leider    war  es  nicht  möglich,   einen   tieferen   Blick  in  den 
geographischen  Unterricht  der  Heckersohen  Anstalten  zu  gewinnen 
da  selbst  den  Ansfähningen  Bankes  nichts  zu  entnehmen  ist. 
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gerichteten  Anstalten  sei  nur  das  Collegium  FVidericianufn 
genannt,  dessen  erster  Leiter  Lysitis  mit  der  Ordnung 
des  Waisenhauses  wohl  vertraut  war.  So  war  denn  andi 
der  Unterricht  im  Fridericiamtm  >in  einer  Weise  reli- 
giös zugespitzt,  die  in  allen  nichtpietistischen  Kreisen 
unerhört  war«.  Dabei  war  es  aber  die  erste  der  Eönigs- 
berger  Schulen,  welche  die  Realien  und  Mathematik  auf- 
nahmen. Doch  hiermit  genug  der  Früchte,  welche  der 
Franckesche  Geist,  namentlich  in  Preußen,  zeitigte. 

In  diesem  Staate  hatte  Friedrich  d.  Gr.  den  Pietismus, 
namentlich  in  dessen  Vertreter  Becker^  anfangs  stark  be- 
günstigt, machte  aber  im  Laufe  der  Zeit  den  Wandel 
derselben  mit  durch,  und  der  König,  der  den  Abt  Hahn 
von  seiner  Stelle  in  Klosterbergen  beseitigt,  ist  keines- 
wegs mehr  der  vom  Jahre  1763:  er  war  der  typische 
Vertreter  einer  neuen  Zeit.  Diejenige  Strömung  nun,  die 
in  Deutschland  den  allmählich  ausklingenden  Pietismus 
ablöste  und  somit  die  Herrschaft  im  deutschen  Geistes- 
leben antrat,  war  die  Aufklärung,  deren  Vertreter  auf  dem 
Gebiet  der  Pädagogik  vorwiegend  die  Philanthropen  sind, 
denen  wir  uns  im  folgenden  zuwenden. 

n.  Sonssean  und  die  Philanthropen. 

Nur  um  kurze  Zeit  früher  als  die  letzte  bedeutsame 
Schulordnung,  deren  Verfasser  aus  den  Kreisen  der 
Pietisten  stammte,  trat  derjenige  Mann  mit  seinem  Haupt- 
werke an  die  Öffentlichkeit,  der,  wie  die  Geschichte  der 
Pädagogik  versichert,  einen  so  weitgehenden  Einfluß  auf 
die  Philanthropen  ausübte:  Rousseau  mit  seinem  Br- 
ziehungswerk  »Emil«,  1762.  Seine  Ansichten  über  den 
geographischen  Unterricht  sind  ebenso  interessant,  wie 
wertvoll,  so  daß  wir  es  uns  nicht  versagen  können,  bei 
ihnen  etwas  länger  zu  verweilen. 

Wie  Rousseau  mit  Montaig7ie  überhaupt  jeden  syste- 
matischen Unterricht  verwirft,  so  selbstverständlich  auch 
einen  derartigen  geographischen.  Dafür  ist  sein  Unter- 
richt ein  solcher,  der  die  Fragen  »was  ist  nützliche  and 
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»wozu  ist  das  nützlich«  gelegentlich  beantwortet,  wo- 
bei jedoch  die  Gelegenheiten  oft  genug  von  dem  hinter 
den  Kulissen  steckenden  Erzieher,  nicht  vom  Zufall,  ge- 
schaffen  werden.    Nachdem   z.   B.   der  erstere  bei  ver- 
schiedenen  Spaziergängen  auf  die  Wirkungen   der  auf-, 
bezw.  untergehenden  Sonne,  wie  sie  einem  nicht  gerade 
stump&innigen  Menschen  schwerlich  entgehen,  besonders 
aufmerksam  gemacht  hat,  soll  er  selbst  die  Sonne  einige 
Augenblicke  betrachten  wie  ein  Mensch,  der  in  Oedanken 
versunken   ist,  und  zu  Emil  sagen:   »Gestern  Abend  ist 
doch  die  Sonne  dort  untergegangen,  und  heute  früh  ist 
sie  da  wieder  heraufgekommen.    Wie  geht  es  denn  zu?«^) 
Der  Erzieher  soll  alsdann  von  etwas  anderem  reden  und 
den  Zögling  sich  selbst  überlassen.    Die  Beobachcung,  wie 
die  Sonne   von   Osten  nach  Westen  gelangt,  wird   dem 
nunmehr  Nachdenkenden    die    Antwort   andeuten.     Das 
wäre  denn  der  erste  kosmographische  Unterricht.  Botcsseau 
gesteht  zu,  daß  es  von  diesem  bis  zum  T^uf  der  Sonne 
und  der  Gestalt  der  Erde  ein  weiter  Weg  ist;   aber  »da 
alle  scheinbaren  Bewegungen  der  Himmelskörper  auf  den- 
selben Grund  zurückgehen  und  die  erste  Beobachtung  zu 
allen  andern  führt,  bedarf  es  geringerer  Mühe,  wenn  auch 
längerer  Zeit,  um  von  einer  täglichen  Umdrehung  zur 
Berechnung  der  Verfinsterungen  zu  kommen,  als  um  Tag 
und  Nacht  recht  zu  begreifen.«*) 

Der  Gang  des  geographischen  Unterrichts  hat  nach 
Rousseau  vorzugsweise  ein  synthetischer,  d.  h.  ein  solcher 
zu  sein,  der  durch  das  Prinzip:  vom  Einfachen  zum  Zu- 
sammengesetzten, vom  Nahen  zum  Entfernten,  womit  der 
Gang  vom  Bekannten  zum  Unbekannten  identisch  ist,  be- 
stimmt wird:  »Die  beiden  ersten  Punkte  in  seiner  (des 
Kindes)  Geographie  werden  seine  Vaterstadt  und  das 
Landhaus  seines  Vaters  sein,  dann  die  zwischenliegenden 

^)  Rou8seai48  »Emile,  Ausgabe  von  SaUunirk  und  Vogt,  Langen- 
salza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann),  1893.  BuchllL  §  20. 
*)  m,  23. 
Fid.  Hag.  276.    A.  Hanstein ,  Der  geogr.  Unten,  i.  18.  Jahrb.      2 
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Orte,  hierauf  die*  Ilüsse  der  Umgegeod«  endlich  der  An- 
blick der  Sonne  und  dia  Art,   wie  man  sich  orientierL 
Hier  trifft  allea  zusammen..«^)    Yorzugsweise,  d.  h.  nicht 
durchgebends,.  so  wurde  oben  bemerkt,  soll  der  bezeichaetd 
ünterrichtsgang   nach   Bousseau    eingeschlagen    werden; 
denn  er  selbst  spricht  sich  wiederum,  in  gewissem  Wider- 
spruch mit  den  soeben  angeführten  Worten,  an  ander» 
Stelle  auch  folgendermaßen  aus:    »Man  streitet  über  die 
Wahl   der   Analyse   oder   Synthese    beim   Studium    der 
Wissenschaften. . . .  Die  Geographie  möchte  ich  an  ihrea 
beiden  Endpunkten  anfassen  und  mit  dem  Studium  der 
Umdrehungen  der  Erde  das  Messen  ihrer  Teile  vom  eigenen 
Wohnorte  aus  verbinden.  Während  das  Eind  die  Himmels« 
kugel  studiert  und  sich  so  in  den  Himmelsraum  versetzt^ 
führe  mau.  es  zur  Einteilung  der  Erde  zurück  und  zeigo. 
ihm  zunächst  seinen  eigenen  Wohnort«  ^)   Das  wäre  denn. 
eine  Yerbindung  des  synthetischen  Unterrichtsganges  mit 
dem  analytischen  in  einer  Weise,   wie  sie   ähnlich  noch 
heute  durchgeführt  wird.    Die  oben  ausgesprochene  For- 
derung, von  der  Heimat  auszugehen,  hängt  natürlich  mit 
seiner  abgesagten  Feindschaft  gegen  jeglichen  geordneten 
Unterricht,  der  im  18.  Jahrhundert  noch  in  hohem  Grade 
Verbalismus  gewesen  sein  mag,  innig  zusammen;   denn 
wo  konnte  ein  gelegentlicher  Unterricht  anders  einsetzen^ 
als   bei  der  tagtäglichen  Umgebung?     »Für  mich  ist  ea 
ausgemacht^«  so  TuftRimsseau  aus,  »daß  nach  zweijährigem 
Unterricht  in  der  mathematischen  und  astronomischen  Geo- 
graphie kein  zehnjähriges  Eind  nach  den  Regeln,  die  man 
ihm  gegeben,  im  stände  ist,  den*  Weg  von  Paris  nach. 
Saint-Denis  zu  finden.    Es  ist  für  mich  ausgemacht,  daß. 
kein  einziges  im  stände  ist,  den  Windungen  der  Wege 
im  Garten  seines  Vaters  nach  einem  Plane  nachzugehen^ 
ohne  zu  verirren.     Das  sind  die  gelehrten  Herrchen,  die 
auf  den   Punkt  zu   sagen   wissen,   wo  Peking,   Ispahan, 
Mexiko  und  alle  Länder  der  Welt  liegen.«  ^)    Auseinander- 


*)  m,  30.  -  »)  m,  29.  -  »)  n,  i24. 
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flsteangsQ  in  Form«  d<BB  Vortrags  afso  sind  ihm  widc»^ 
wirtif ;  denn  er  ist;  daroii'  übei^engt,  daß  diu^aoB'  wenig 
resultiert;  darum:  »Säclien,  Sachen!  Idi  kann  es  nie  ge^ 
mg  mederholen^  ivir  legen  den  Worten  zuviel  Wert  bei.c  i) 
Attchi  soll  dtir  Sache  nie  das  Zeichen  unterschoben  wer- 
dest außsv  wenn^s  anders  nicht  möglich  ist.  Freilich  sind 
URS.  »die  darstellenden  Zeichen«  ohne  die*  Idide  der  dar* 
gestellten  Sachen  nichts.  Dennoch  beschränkt  man  da» 
Kind  immer  auf  diese*  Zeichen^  ohne  ihm  je  eine  der  da^ 
dnneh  dargestellten  Sachen  begreiflich  machen  zu  können. 
Id  der  Meinung,  ihm  die  Erdbeschreibung  zu  lehren»  lehrt 
man  ihm  nur  Karten  kennen:  man  lehrt  ihm  die  Namen 
der  Städte^  Lander  und  Flttsse,  von  deren  Dasein  außer* 
kalb  des  Pipers,  wo  mau  sie  ihm  zeigt,  es  keinen  Be« 
gdff  hat«*)  Demgegenüber  verlangt  Rousseau  nachdrück-* 
Uch  die  kartographische  Darstellung  alles  dessen,  was  sein 
Zögling  durchi  Orientierung  in  der  Heimat  nadi  Lage; 
Entfernung  usw.  kennen  gelerat  bat,  die  H^rsl^lung  einer 
Karte  also,  »die  zunächst  nur  zwei  Gegenstände  enthiUt, 
denen  e8^  nach*  und  nach  die  andern  anreiht«. 

Was  die  stailto  Betonung  der  B)eimatskunde  betrifft,  so 
ist  es^  Bau^seaw  übrigens  keineswegs  in  erster  Linie  danm 
gelegen:,  dafi  das  Kind  die  Topographie  seiner  Heimat 
genau-  kenne,  sondern  damr,  dafi  ee  in  den  Besitz  der 
Ifittsi  gelange-,  sich  darüber  zu  belehren;  »es  liegt  wenig 
daran,  daß  es  Karten  imi  Kopfe  habe;  wenn  es  nur  recht 
begoeift,  was  sie  vorstellen,  und  eine  klare  Vorstellung 
Tun  der  Kunst  besitzt,  die  smm  Entwerfen  diarselben  nötig 
ist«  So  ist  ihm  das  Kartenverständnis  von  hoher  Wichtig- 
keit. 

Nach  alledem  beruht  die  große  Bedeutung 
Bousseaus  darin,  daß  er,  jegliche  Belehrung  auf 
du«  Prinzip  d^r  A^nschauung  gründend,  die  Hei"- 
mat  ads-  den  Auegungsponkt  a41er  erdkundlichen 
Unterweisung   ganz    entschieden    forderte,    den 


*)  m,  71.  -  »)  II,  124. 
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geographischen  Yerbalunterricht  aufs  heftigste 
bekämpfte  und  auf  die  Einführung  in  wahres 
Eartenverständnis  großen  Wert  legte. 

Wenn  wir  nunmehr  im  folgenden  unsere  Blicke  wieder 
auf  Deutschland  richten  und  uns  zum  Philanthropinismus 
wenden,  wird  es  sich  empfehlen,  Christian  Ootthüf  Salz- 
mann  besondere  Aufmerksamkeit  angedeihen  zu  lassen; 
denn  wiewohl  er  bei  weitem  nicht  der  typische  Vertreter 
der  gesamten  Sichtung  ist,  erweisen  sich  doch  folgende 
Gründe  als  durchschlagend:  erstlich  finden  wir  bei  ihm, 
was  Rousseau  als  Forderung  aussprach,  in  Theorie  und 
Praxis  vor;  fernerhin  repräsentiert  er,  sofern  man  nicht 
Schütx^)  zu  den  Philanthropen  rechnet,  den  einzigen  be- 
deutenden Praktiker  derselben,  und  schließlich  war  er 
auch  der  einzige  unter  ihDen,  der  für  den  geographischen 
Unterricht  etwas  Nennenswertes  geleistet  hat  Doch 
wollen  wir  vorerst  wenigstens  ein  Streiflicht  unserer  Be- 
trachtung auf  die  sonst  namhaften  Yertreter  des  Phil- 
antbropinismus  werfen! 

Unter  ihnen  ist  es  vor  allem  Karl  Friedr.  Bakrdt^  der 
im  Erziehungsplan  für  seine  Anstalt  zu  Marschlins')  auch 
dem  erdkundlichen  Unterricht  Raum  gewährt  Als  einiger- 
maßen charakteristisch  braucht  nur  der  Gang  hervorgehoben 
zu  werden:  »Ehe  man  dem  Knaben  etwas  von  Geschichte 
bekannt  macht,  bedient  man  sich  einer  schönen  Nacht 
und  zeigt  ihm  den  Polarstern.  Der  erste  Punkt  —  Yon 
diesem  Punkt  aus  läßt  man  ihn  eine  Ideallinie  ziehen, 
die  durch  den  Mittelpunkt  der  Erde  geht  und  sich  in 
der  Gegend  des  Himmels  unter  seinen  Füßen  verliert 
Dann  hat  er  den  zweyten  Punkt  und  die  beyden  Zapfen, 
um  die  sich  der  Himmel  dreht  Diese  Zapfen  nennt  man 
Pola€  Nun  geht  Bahrdt  über  zur  Konstruktion  des 
Äquators,  der  Meridiane  usw.  am  Himmel  und  zur  Be- 
trachtung dieser  Tatsachen  am  Himmelsglobus,  einem  Un- 

^)  Siehe  unten. 

^  Philanthropinischer  Erziehangsplan  usw.  Frankfurt  a.  M. 
1776.    8.93-96. 
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^hener,  das  »achtzehn  große  Schah  im  Diameter«,  einen 
Wellbaum  zur  Achse,  eiserne  Seifen  zum  (Gerippe  hat,  in 
dessen  Innenraum  5  Personen  zur  Betrachtung  des  sie 
umgebenden  Himmelsgewölbes  Platz  finden.  Nach  der 
Beschäftigung  mit  der  Gradeinteilung  der  Erdoberfläche, 
der  Beise  durch  die  >vier  Welttheile«  an  der  Hand  von 
Büschings  Erdbeschreibung  gelangt  er  denn  endlich  beim 
Unterricht  in  der  vaterländischen  Geographie  an,  der  sich 
>am  weitläufigsten«  gestaltet.  —  Mit  dieser  konsequenten 
radikalen  Durchführung  des  analytischen  Unterrichts- 
ganges steht  er  Tielleicht  einzig  da.  —  Was  weiterhin 
Basedow  im  3.  Bande  seines  Elementarwerks  für  den 
geographischen  Unterricht  Torschreibt,  ist  durchaus  wert- 
los und  nichts  Neues.  »Die  Abschnitte  über  Staats- 
verfiassung,  Bechtsyerhältnisse,  Geschichte,  Geographie, 
Astronomie,  Grammatik,  Stilistik  sind  in  drei  kurze  Bücher 
Ton  zusammen  etwa  650  Seiten  gedrängt,  erheben  sich 
daher  selten  über  einen  trockenen  Auszug  oder  ein  dürf- 
tiges ,etwas  davon'  und  sind  daher  alles  andere  eher 
als  anziehend,«^)  und  wenn  man  wiederholt  behauptet 
hat,  daß  die  Praxis  der  Philanthropen  in  den  Bealien 
eine  tüchtige  gewesen  zu  sein  scheine,  so  widerspricht 
dem  wenigstens  teilweise  die  Bemerkung  eines  neuem 
Basedowforschers,  wenn  von  letzterem  gesagt  wird,  daß 
er  die  StoSe  des  Unterrichts  im  engem  Sinn  (d.  s.  d. 
oben  angeführten)  »zuvor  in  praktischer  Schul tätigkeit 
nicht  durcharbeitete  und  daher  innerlich  nicht  beherrschte«. ') 
Und  in  Campes  viel  umfassendem  Bevisionswerk,  das,  wie 
man  sich  auszudrücken  pflegt,  eine  Eodifiziemng  des  ge- 
samten Philanthropinismus  bedeutet,  findet  sich  über  die 
Methode  der  realistischen  Unterrichtsfacher  im  wesent- 
lichen nicht  mehr  als  das  von  den  Werken  Loches  und 
Bousseaus  gebotene.    Nun  ist  ganz  gewiß  nicht  zu  leug- 


^)  H,  Lorenx,  Basedows  Pädagogik  nach  ihrer  Entwicklaog  und 
BedentuDg  im  Lichte  neuerer  Forschung.  N.  Jahrb.  f.  Phil.  u.  Päd. 
1893.    8.  357.  —  ')  Ebenda. 
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nan,  daß  Gafnpe  auch  aelhBt  mit  somem  Bobinson  in  den 
jilgendlichen  Lesern  für  dfe  Schauplätze  der  Handlungen, 
oder  sagen  wir  etwas  allgemeine  für  die  Fremde  elBigeB 
laterease  geweckt  hat;  aber  was  dem  JogendadbziftBldier, 
deir  im  gegebenen  Falle  zuglaich  Erfinder  emas  geo- 
graphischen Kartenspiels  ist,  erlaubt  war,  dem  Pädagogen 
muß  es  stark  verdacht  werden.  Es  ist  nur  leider  zu  oft 
im  Laufe  des  18.  Jahrhunderts  die  »angenehmec  Seite 
der  geographischen  Unterweisung  betont,  letztere,  wie 
Campe  zeigt,  ins  Spielende  und  Tändelnde  hinübergezogen 
.worden,  woraus  natürlich  entsprechend  wenig  jeeuhiBren 
konnte,  wie  dies  immer  der  Fall  ist,  wenn  man  ein  StofiE^ 
gebiet,  das  einer  ernsten  und  dankenswerten  Behandlung 
jrecht  wohl  würdig  und  fähig  ist,  nur  dujtoh  die  Brille 
eines  Schöngeistes,  Dilettanten  oder  NützUchkeitBkrämen 
betrachtet 

Doch  nun  ^u  Salzmann!  um  es  gleich  im  TOKans 
zu  sagen:  Salzmann  ist  der  Tater  der  Heimatskunde  im 
heutigen  Sinne  des  Wortes,  d.  h.  eines  vereinigten  Seal- 
xwterrichts  auf  der  Unterstufe,  innerhalb  desaoi  das  geo- 
graphische Element  das  dominierende  ist.  Im  Lkteresae 
eines  solchen  Unterriohts  hat  er  Reisen  nicht  nur  theo- 
iretisch  gefordert,  senden  auch  mit  seinen  Sohnepfenthaler 
Zöglingen  tatsächlich  unternommen.  Nicht  luun  etwa,  daß 
er,  zu  welcher  Vermutung  der  Ausdruck  »Beise«  Anlaß 
geben  könnte,  von  den  Kindern  Frankreich,  Italien,  Sol- 
iand  und  die  Schweiz  besucht  zu  sehen  wtuDsoht:  er  will 
4)ur,  »daß  sie  sich  ungefähr  10  Meilen  weit  von  ihsem 
Institute  entfernen  und  die  in  diesem  Umkreis  siok 
«befindenden  Naturprodukte,  Flüsse,  Berge  und  Wälder, 
Städte,  Dörfer,  Art,  den  Ackerbau  zu  treiben,  LebeoiBart 
der  M^fiscben  und  ihre  Fabriken  sich  bekannt  maohen 
sollen. «1)     »Ohne  diese  kleinen  Beisen  sehe  ich  niobt,« 


^)  Ch.  O.  Salxfnann^  Nooh  etwas  über  Erziehang  nebst  An- 
Scündigaug  einer  ErEiehnngsanstalt«  Ausgewählte  Sofariftan,  Ausgabe 
von  Äckermann,  Langensalza,  Hetmaim  Beyer  &  .Sohne  (Beyer  k 
Mann),  n,  S.  28. 
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l&fart  er  fort,  »^ie  es  mögücfa  ist,  daß  die  Kinder  bei  der 
Geographie  sich  etwas  Richtiges  denken  sollen.  Ihre 
Ideen,  die  sie  sich  Ton  ihrer  Stadt  oder  Städtchen  er- 
woi'ben  haben,  sind  zq  einförmig,  als  daß  daraus  wieder 
andere  erzeugt  werden  könnten,  die  nur  einige  Ähnlich- 
keit mit  denen  hätten,  die  durch  Unterricht  in  der  Geo- 
graphie hervorgebracht  werden  sollen.«^)  Gründliche  unfl 
allseitige  Orientierung  also  innerhalb  des  Zehnmeilen- 
kreises im  Interesse  der  Möglidikeit  eines  sogenannten 
darstellenden  Unterrichts!  so  würde  die  oben  eingekleidete 
Forderung  Balxinanns  theoretisch  zu  formulieren  sein. 
Dazu  geseih  sich  als  nicht  minder  wichtige  und  von  ihr 
gar  nicht  zu  trennende  die  des  synthetischen  Unterrichts- 
ganges. 

Wiewohl  hiermit  die  Grundgedanken  Sahmanns  über 
den  geographischen  Unterricht  klar  und  bestimmt-  genug 
gekennzeichnet  sind,  wollen  wir  von  der  für  ihn  sehr 
typischen  und  drastischen  £xempli£zierung  der  ersteren 
keineswegs  abstehen.  :»Ehe  meine  Zöglinge  sich  um  die 
Produkte  von  Ost-  und  Westindien  bekümmern, c  heißt 
es  in  seiner  Ankündigung  einer  neuen  Erziehungsanstalt, 
^sollen  sie  erst  die  Produkte  unseres  Landgutes  und  des 
Thüringer  Waldes  kennen  lernen.  Ehe  wir  vom  karpa- 
tischen  Gebirge  und  dem  Pindus  plaudern,  ehe  wir  uns 
mit  Paris,  Lissabon,  Rom,  Athen  und  Jerusalem  bekannt 
machen,  müssen  wir  schon  mit  der  Kette  von  Gebirgen, 
an  deren  Fuße  wir  wohnen,  bekannt  sein,  den  Inselsberg 
besucht,  nach  Franken,  Hessen  und  Thüringen  gesehen, 
wenigstens  einige  Dörfer,  Städtchen  und  Städte  besehen 
haben,  damit  sie  sich  doch  bei  den  Worten  Gebirge, 
Berg,  Dorf,  Städtchen,  Stadt,  Provinz  etwas  Richtiges 
denken  können.  Ehe  sie  die  Statistik  von  Spanien  lernen, 
sollen  sie  sich  erst  mit  der  Statistik  von  Gotha  bekannt 
machen.  Denn  alles  Plaudern  eines  Kindes,  das  noch 
keine  deutlichen  Begriffe  von  der  natürlichen  und  politi- 

^)  Ebenda. 
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sehen  Verfassung  der  Provinz  hat,  in  der  es  erzogen 
wird,  von  dem  karpatischen  Gebirge,  von  der  Regierung»- 
form  und  den  Einkünften  in  Frankreich  oder  China,  ist 
weiter  nichts  als  Starengeschwätz  und  noch  weit  weniger. 
Der  Star  denkt  sich  gar  nichts,  wenn  er  spricht,  ein 
solches  Kind  aber  etwas  ganz  Falsches,  wenn  es  vom 
Parlamente  oder  den  Mandarinen  spricht  Ich  habe  einen 
Mann  gekannt,  der  sein  Kind  so  gut  zu  geographischen 
Tönen  abgerichtet  hatte,  daß  er  mit  demselben  bei  jeder 
Gelegenheit  paradieren  konnte.  Als  aber  einmal  Kind 
und  Vater  sich  ihrer  Geschicklichkeit  wegen  brüsteten, 
und  die  Rede  auf  eine  russische  Armee  von  vielen  tausend 
Mann  kam,  die  durch  Preußen  und  Pommern  marschieren 
und  sich  mit  den  Preußen  vereinigen  sollte^  fragte  das 
Kind,  wie  es  denn  möglich  sei,  daß  so  viele  Leute  auf 
einem  so  kleinen  Stückchen  Papier,  wie  Preußen  wäre, 
Platz  haben  könnten?  Der  Vater  schwieg  betrofifen  still, 
wurde  rot  und  schob  den  Unterricht  in  der  Geographie 
fünf  Jahre  weiter  hinaus.  Ich  denke,  meine  Zöglinge, 
wenn  sie  das  Herzogtum  Gotha  in  natura  und  dann  auf 
der  Spezial-  und  Generalkarte  gesehen  haben,  sollen  solche 
Fragen  nicht  tun.«i) 

Das  sind  ganz  gewiß  höchst  bedeutsame  Worte,  die 
für  die  Methodik  des  erdkundlichen  Unterrichts  ebenso 
großen  Wert  haben  heute  noch  wie  damals.  Zweifellos 
ist  hier  auch  die  Anregung  durch  Rousseau  zu  erkennen; 
aber  es  würde  doch  verfehlt  sein,  wollte  man  darin  nicht 
in  erster  Linie  die  originelle,  aufs  Praktische  gerichtete 
Denkweise  der  Persönlichkeit  Salxmanns  selbst  erblicken. 
Wie  armselig  kommt  einem  gegen  diese  lebendige  Be- 
lehrung in  Schnepfenthal  der  nur  60  Jahre  zurückliegende 
geographische  Unterricht  des  Pädagogiums  mit  seiner 
weitgehenden  Notizen-  und  Detailkrämerei  nach  HÜbner 
und  Frey  er  vor!  Zwar  ist  eine  solche  Vergleichung  aus 
Gründen  historischer  Kritik  nicht  statthaft;  aber  man 
kann  sich  dieses  Eindrucks  doch  kaum  erwehren. 

^)  8.  47,  48. 
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Schließlich  sei  um  ihrer  Bedeutung  willen  noch  einer 
aus  den  Kreisen  der  Philanthropen  (?)  hervorgegangenen 
Schrift  gedacht:  es  ist  dies  das  Methodenbueh  ^)  des  Pro- 
fessors Cht,  Gott  fr.  Schütz  vom  Jahre  1783.  Die  Be- 
deutung dieses  Autors,  eines  Philologen,  liegt,  für  unsere 
Betrachtung  wenigstens,  auf  methodischem  Oebiet,  hin- 
sichtlich dessen  er  sich,  wie  wir  heute  sagen  würden, 
als  tüchtiger  Yolksschulpädagog  ausweist.  Zwar  muten 
uns  die  weitschweifigen,  in  Seltsamkeiten  ausartenden 
Gespräche  zwischen  Lehrer  und  Schüler  nicht  allenthalben 
sonderlich  an,  erscheint  uns  die  Forderung  eines  wöchent- 
lich sechsstündigen  Geographieunterrichts,  sowie  die  einer 
geographischen  Spielstunde  bedenklich;  dennoch  sind  die 
meisten  seiner  Forderungen  bemerkenswert:  Die  ersten 
Schritte  müssen  sehr  langsam  sein,  damit  keine  falschen 
B^riffe  beim  Schüler  Wurzel  fassen;  deshalb  müssen 
aber  nicht  gleich  alle  Begriffe  ihre  höchste  Vollständig- 
keit haben.  Der  Forderung  des  synthetischen  Unterrichts- 
ganges verleiht  er  folgenden  Ausdruck:  »Das  vornemste 
und  wichtigste  Augenmerk  des  Lerers  im  ersten  geo- 
graphischen Kursus  muß  sein,  auf  eine  proportionierte 
Grundlage  des  Ganzen  zu  arbeiten,  die  künftig  immer  in 
gehöriger  Proportion  erweitert  und  ausgebaut  werden 
könne.«  ')  Deutschland  müsse  dem  Deutschen  bekannter 
denn  das  übrige  Europa,  dieses  bekannter  als  die  übrigen 
Weltteile  sein,  und  dem  Lehrer  müsse  weniger  daran 
liegen,  »wenn  ein  Schüler  am  Ende  des  Kursus  den 
Senegal  oder  den  Oronoko,  als  wenn  er  den  Bhein,  die 
Elbe,  die  Donau  wieder  vergessen  hätte.«  Die  von  ihm 
dargebotene  Einführung  in  das  Verständnis  des  verjüngten 
Haßstabes,  wie  solche  bereits  früher  von  Felbiger  ver- 
langt worden  war  und  mit  diesem  zur  Sprache  kommen 


^)  »MetbodeDbuch  für  angehende  Lerer  die  den  ersten  Garsns 
des  Nenen  Elementarwerks  bei  ihrem  ünterriohte  zum  Grunde 
legen.«    Halle  1783. 

»)  A.  a.  0.  8. 154. 
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6oU,  läßt,  von  einiger  Breite  abgesehen,  wiederum  den 
i^ofzüglichen  Methodiker  erkennen. 

Unter  den  im  Unterricht  verwendeten  Karten  wünscht 
er  anoh  physikalische  ohne  jede  Namenbeeeiohnuiig  za 
sehen,  eine  Beaktion  gegen  die  trockene  NomenkhrtiireD- 
kenntnisse  und  das  bloße  Ablesen  der  Namen  von  der 
£arte.  Übrigens  berichtet  uns  Oedike  in  seiner  imrten 
besprochenen  Bede,  daß  die  Schüler  des  von  Schütz  in 
Halle  begründeten  Beminars  »zur  AnefbilduDg  künftiger 
Volksschullehrer«  unter  der  Leitung  ihres  L^revs,  des  als 
Geograjrfien  bekannten  Prof.  Ihbri,  urocrzügliche  Kennt» 
nisse  der  Lagen  Verhältnisse  besaßen  mnd  letztere  amdh 
mit  großer  Sicherheit  k:artographisch  darzustellen  ver- 
mochten: «eine  treffliche  Probe  für  Oedikes  geographische 
:» Imaginationsmethode«. 

Wenn  nach  diesen  Ausführungen  gewisse  Pfaüsn- 
thropen,  beispielsweise  Basedow^  dem  die  Lehrerpersönlich- 
keit nichts,  der  Lehrstoff  wenig,  die  Lehrmethode  alles 
war^  vom  gegebenen  Öesicbtapunkt  aus  Iherzlinh  "weoig 
bedeuten,  so  muß  doch  mit  Bezngnahme  auf  andere, 
namentlich  die  ausführlicher  behandelten,  ge- 
/urteilt  werden,  daß  sie  sich,  indem  sie  dem  bloß 
äußerlichen  Notizenkram  entgegeB-,  dafür  aber 
auf  Klarheit  der  Begriffe  und  deren  richtige  Ao- 
wendtung  hinarbeiteten,  uamentlich  aber  den  syn- 
thetischen Unterricht  in  gebührlicher  Weise  zur 
-Geltung  brachten,  um  die  Förderung  des  geo- 
graphischen Unterrichts  recht  bemerke-nswert« 
Verdienste  erworben  haben. 


in.   Sonstige  Aufklärer.     AafklBrerlsche  Elemente 
bei  Xeulinnianlsten. 

Es  soll  in  diesem  Abschnitt  einiger  um  das  Schul- 
wesen des  18.  Jahrhunderts  hochverdienter  Männer^  die 
keineswegs  direkt  zu  den  Philanthropen  zu  rechnen  sind, 
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mit  ihnen  jedoch  ab  Vertreter  des  Rationalismus  genug 
verwandter  Züge  «uCznW'eisen  haben,  gedacht  werden. 

Daß  E,  «?.  Rockow  für  seine  Schulen  auch  gemem- 
nütztge  Kenntnisse  verlangt,  erscheint  von  Seiten  eines 
Hauptrepräsenianien  der  Aufklärung  als  selbstverständlidh. 
Waö  er  aber  darun>ter  -an  erdkundlichen  Kenntnissen 
fordert,  ist  so  minimal,  daß  es  den  Namen  des  geo- 
graphischen Unterrichts  auf  keinen  Fall  verdient  und 
dämm  hier  füglich  übergangen  «werden  kann. 

Sehr  beachtenswert  sind  demgegenüber  die  Aue- 
fahran*gen  des  reform beflissenen  Abtes  von  Sagan,  wie 
solche  in  seinem  »Methodenbuch«  enthalten  sind.  Felbiger 
•verlangt  för  die  Zöglinge  der  österreichischen  Normal- 
schulen zwei  Landkarten^  eine  erste,  welche  die  Lage 
«amtlicher  Provinzen  der  österreichischen  Monarchie,  nach 
ifacen  fünf  Hauptarten  mit  füirf  Hauptfarben  bezeichnet, 
2Mm  Ausdruck  bringt,  und  eine  weitere,  welche  über  die 
Lage  der  Länder  Europas  orientiert  Letzterer  sollen  als 
Nebonkärtdhen  die  Planiglobenkarten  beigefügt  werden, 
um  mit  der  Konstellation  der  Weltteile  vertraut  zu 
machen.  Erst  auf  diese  Einführung  in  die  Lagenverhäll- 
nisse,  die  in  seinen  Augen  eine  wichtige  RuUe  spielen, 
iolgt  der  Gebrauch  der  »gewöhnlichen«  Landkarte.  — 
Noch  wichtiger  ist  jedoch  seine  Forderung,  die  Schüler 
ix»  Verständnis  des  verjüngten  Maßstabes  einzuführen. 
Der  Lehrer  bat  hiernach  in  leichtfaßlicher  Weise  ver- 
ständlich zu  machen,  daß  beim  Grundriß  der  Scbulstube 
die  »Elle«  der  Wirklichkeit  einer  kleineren  Maßeinheit 
Äuf  dem  Papier,  bei  Darstellung  einer  noch  größeren 
Fläche  ein  noch  größeres  Maß  (bei  der  Provinz  die 
^Meile«)  derselben  Maßeinheit  entsprechen  müsse,  also 
die  Notwendigkeit  und  die  Art  der  Verjüngung  immer 
größerer   Flächen    duf  gleichem    Räume    klar   zu    legen. 


^)  Methodenbnch  für  Lehrer  der  deutscheo  Schalen  in  der 
kaiserlich -kÖDiglicheD  Sh-bländero.  1.  Aufl.  Wien  1775.  XII.  Hau pt- 
stOek. 
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ferner  darauf  hinzuweisen,  daß  im  ersten  Fall  nodi 
Gegenstände  (Bänke,  Stühle)  berücksichtigt  werden  können, 
die  im  letzteren  verschwinden  müssen  usw.  In  dieser 
Veijüngung  des  Maßstabes  wird  fortgeschritten  bis  zur 
Darstellung  der  österreichischen  Monarchie,  des  ganzen 
Landes  also,  und  bei  dieser  Gelegenheit,  oder  schon  früher, 
deutet  er  darauf  hin,  daß  es  sich  hier  nicht  mehr  um 
Darstellung  der  Städte  oder  auch  nur  deren  Grundrisse) 
sondern  um  bloße  Zeichen  handeln  könne,  welche  die 
Orte  nach  ihrer  Lage  fixieren.  Wir  würden  uns  heute 
in  Felbigers  Sinn  etwa  so  ausdrücken:  Die  Karte 'ist  auf 
keinen  Fall  ein  Bild  eines  Landes,  sie  will  nicht  Ge- 
birge, Flüsse,  Städte  usw.  darstellen,  sondern  sie  ist  ledig- 
lich der  Grundriß,  der  uns  nur  die  Lagen-,  bezw.  auch 
die  Größen  Verhältnisse  der  geographischen  Objekte  ver- 
anschaulicht, eine  Tatsache,  auf  die  zu  verweisen  selbst 
die  Praxis  der  Gegenwart  leider  zu  häufig  versieht 
Vor  allem  hat  der  Schüler  nach  Felbigers  ausdrücklicher 
Forderung,  denn  das  scheint  ihm  zur  Orientierung  un- 
erläßlich, den  Grundriß  der  Schulstube,  der  Stadt,  des 
Landes  so  vor  sich  zu  legen,  wie  dies  der  tatsäch- 
lichen Lage  der  dargestellten  Objekte  zu  seinem  Sitz- 
platz oder  Standpunkt  entspricht,  nicht  also  in  der  Weise, 
daß  der  N.  »oben«,  der  S.  »unten«  liegt,  wie  dieses  Ver- 
fahren heute  allgemein  üblich  ist.  Wir  verlassen  hier- 
mit Felbiger^  nicht  ohne  zu  bemerken,  daß  er  selbst  der 
Verfasser  eines  geographischen  Lehrbuches  »Anleitung 
zur  Erdbeschreibung  für  die  Schulen  der  k.  k.  Staaten«, 
Wien  1777,  ist,  welches  in  den  Kreis  dieser  Betrachtung 
zu  ziehen  jedoch  unterlassen  werden  soll. 

In  Preußen  hatte  bekanntlich  der  Minister  Freiherr 
von  Zedlitz  die  Reorganisation  des  Unterrichtswesens  mit 
Glück  und  Geschick  in  die  Hand  genommen.  In  dieser 
Zeit  des  Umschwungs,  der  Reaktion  wider  den  pietistischen 
Geist,  waren  es  namentlich  die  Rektoren  Meieroiio  und 
Friedr.  Oedike,  welche  auf  seine  Intentionen  eingingen 
und  eine  gesunde  Verbindung  von  Neuhumanismns  und 
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Aufldärang  zu  stände  brachten.  Die  letztere  äußert  sich 
bei  ihnen  vor  allem  in  der  Betonung  des  Selbstdenkens 
der  Schüler,  der  Verbindung  des  Sachunterrichtes  mit 
dem  philologischen  Sprachunterricht  und  einer  weit- 
gehenden Zulassung  der  Bealien.  Wir  betrachten  dem- 
nach Oedike  von  seiner  aufklärerischen  Seite,  wenn  wir 
seine  »Einladungsschrift  zur  Einführung  des  Verfassers 
als  Direktor  des  Friedrichwerderschen  Gymnasiums«  vom 
29.  September  1779,  betitelt:  Gedanken  über  die  Methode 
beim  geographischen  Unterricht,^)  der  Besprechung  unter- 
ziehen. 

Oedike  räumt  der  Geographie  imter  den  allgemein 
nützlichen  Kenntnissen  einen  der  ersten  Plätze  ein,  um 
des  Nutzens  willen,  den  sie  für  alle  Stände  hat,  aus 
welchem  Grunde  sie  auch  Lehrgegenstand  von  der  ein- 
&cbsten  Land-  bis  zur  Gelehrtenschule  sein  soll,  ja  die 
Geographie  und  die  naturkundliche  Unterweisung  haben 
früher  einzusetzen,  denn  die  Einführung  in  jede  andere 
Sphäre  des  Unterrichts.  Interessant  ist  es,  die  psycho- 
logische Begründung  dieser  Forderung  von  ihm  selbst  zu 
hören:  »Es  ist  Gang  der  Natur,  daß  der  Mensch  erst 
um  sich,  später  auf  und  in  sich  blickt«  Welcher  Gegen- 
satz zu  PestcUoxzis  yerfehlter  Ansicht  im  Buch  der 
Mütter!  Das  geographische  Studium  ist  femer  nach 
Oedike  für  das  Eindesalter  angenehmer  als  irgend  ein 
anderes:  es  ist  leicht,  dem  Kinde  schon  frühzeitig  den 
Nutzen  begreiflich  zu  machen,  und  man  sollte  doch 
»billig  nie  ein  Kind  zur  Erlernung  von  irgend  etwas 
anderm  anhalten,  beyor  man  ihm  nicht  die  künftige 
Nützlichkeit  davon  . . .  gezeigt  hätte.« 

Welches  muß  nun  die  Methode  des  geographischen 
Unterrichts  sein?  fragt  Oedike,  Antwort:  Sie  muß  »rela- 
tiviscb«  sein,  und  zwar  kennt  er  der  Relationen  Tier:  die 
des  Alters,  des  künftigen  Standes,  der  Zeit  und  des  Ortes. 


^)   Gesammelte   SoholsohrifteD    von   Friedrich    Oedike,    Berlin 
1789.    I. 
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1*  Jedes  LebensaltBr  hat  seine  eigene-  Oeogriq>hie  nfitiflf; 
denn  ein  jedes  hat  (so  sollte  es  weni^teoe^  sein)  einen  räun^ 
Ußh  weiteren  Oesichtskreis.  Es  ist  di^halb  verfehU,  mil 
dem  Knaben,  dessen  Weltkenntnis-  sich  auC  die  Heimat 
beschränkt,  Yom  Äqqator  und  den  Meridianen,  Ton*  deo 
Achse  und  den  Polen  zu  reden^ 

2.  Der  geographische  Unterricht  nach  der  Relation 
des  Standes  erstrebt' eine  Modi&kation  desselben  nachi  detk 
Interessen  der  verschiedenen  Stande;  Dier  Durchfühnui];^ 
dieses  Gedankens  könnte  natürlich  nur  bei  Frivatunter- 
richt  oder  in  Fachschulen  verwirklicht  werden. 

3.  Unter  der  Relation  der  Zdt  versteht  er  die  Rück- 
sichtnahme auf  die  temporelle  Wichtigkeit  eines  0<ebie(»a 
infolge  daselbst  sich  abspielender,  bemerkenswerter  Er- 
eignisse. (In  der  Gegenwart  wäre  demnach  der  russiscb- 
japanische  Kriegsschauplatz,  bezw.  Deutsch -Südweetitfrikap 
besonders  zu  traktieren.) 

Die  wichtigste  ist  ihm  jedoch 

4u  die  Relation  des  Ortes,  worin  er  das  verlangt,  was 
uns  bisher  unter  der  Bezeichnung  des  synthetiachen  Unter- 
richt^ganges  zu  wiederholten  Malen  ent^gengetreten  ist  Er 
polemisiert  deshalb  auch  heftig  gegen  das  V^fahren,  da&beinii 
Weltbild  beginnt,  um.  nach  der  Behandlung*  dJer  fbemden 
Erdteile,  Europas  und  Deutschlands  mit  der  Mark  Branden«- 
burg  und  Berlin  zu  schließen.  Vielmehr:  »Will  der  Lehr» 
der  Ordnung,  der  Natur  folgen^  so  führ'  er  seinen  Schüler 
von  der  für  ihn  wichtigen  speziellsten  Ort-  uad  Land- 
kenntnia  bi»  zur  Generalgeographie,  uad  die  Weltkarte 
sei  gerade  die  letzte  Karte.c  Er  eiiext  gegen  das  gehalt- 
lose Auswendiglernen  des  bloßen  Namenwerks  und  appelr 
liert  an  die  Vorstellungskraft  und  Fhantaeietätigkeit  des 
Zöglings,  die  »Imagination«.  Wie  aber  kann  die  »Ima- 
ginationsmethode«  auf  die  Geographie  angewandt  werdeir? 
Hier  tritt  das  Eartenzeichnen  in  sein  Recht  ein,  dessen 
großfT  Wert  ihm  darin  beruht,  daß  es  ein  klares  Bild 
der  Lag^n Verhältnisse  darbietet  und  zu  einem  viel  nach- 
drücklicheren Einprägen  verhilft,  als  die  bereits  fertige 
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Saorte:  >Bs  ist  eine  gaoz  andre  Sache,  ein  Sing^  en't* 
»tehen  als  ee  entstacden  sebn.  Im  erstem  Fall  wird 
mein  B^riff  gewiß  irmmer  deatiich^  im.  letztem  nur  sehr 
selten  mxd  naeh  langem.  Forschen.  €  —  Die  Yenrendung 
der  geographischen  Spiele,  besonders  der  Spielkarten,  wie 
solehe  ron  den  Philanthrop^D  empföhlen,  bezw.  auch  er- 
ftittden  worden  wisen^  erscheint  ihm  als  eine  anzweck- 
mäfiige  und  mmatüdiche  Methode.  Tor  allem  wehrt  sieb 
Qedik^  dagegen,  die  Geographie  der  Greschichte  sozusagen 
nur  anzahängea;  ningdcehrt^  »die  Historie  maß  mit  der 
Geogra^iie  yerbunden  werden;«  denn  die  Öeographie 
kann  ohne  Geflcfaichte-  yerstanden  werden,  während  letztere 
ohne  schon  yorhandene  geographische  Kenntnisse  ein 
»verworrenes  Chaosc  ist.  »Die  Geographie  muß  daher 
nicht  mit  der  der  Historiie  zugleich,  sondern  vor  ihr  ge- 
lehrt werdm,  und  nachher  nur  beim  Studium  der  Ge- 
schichte die  Stella  einee  dem  Lehrling  nun  schon  be- 
kannten W^ weiseis.  vertreteiL«  Das  ist  ein  Gedanke,  der 
ans,  wenn)  auch  bei  weitemi  nicht  so  scharf  und  deutlich, 
schon  40  Jahre  Mher  bei  Oeaner  entgegentritt.  Schließ- 
lidi  fordert  Qedike  anch  im  Interesse  der  alten  und  mitt- 
leren Geechichte  anxf  den  Gelehrtenschulen  die  hierfür 
grundlegenden,  erdkundliche  Kenntnisse,  also  eine  »alte« 
und  eine  »mittlere«  Geographie,  wofür  er  ein  zweckent- 
spoechendes  Buch,  schmeasziidiv  vermißt. 

Dies»  Ausführung  läßt  in  den  Forderungen  Qedikes 
vieLorlei  Neues  erkminen):  die-  psychologische  Begründung 
des  früfa^Bttigen  Einsetzens  des:  geographiscben  Unter- 
richtes, die  ebenfalls  psychologische  Begründung  des 
Kartenzeichnena,.  seine:  Relationen;,  manches  aber,  was 
nicht  neu  ist,  z.  B.  das  Yerhäitnis  der  Geographie  zur 
Geschichte,  flndet  sich  hier  schärfer  formuliert  denn  bis- 
her. Demnach  muß  diese  Bede,  die  der  Erdkunde  eine 
bedeutungsvollia  Stelle*  selbst  im  höheren  Schulwesen  ein- 
räumt, da  einj  sehr  bemerkenswertes  Denkmal  für  die 
Entwicklung  dld»  geographischen  Unterrichts  im  18:  Jahr- 
hundert bezeichnet  werden..  —  Der  Grand  freilich,  der 
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Oedike  zu  so  weitgeheDdem  Oeständnis  mit  veranlaßte, 
nämlich  der  ihm  mit  den  Philanthropen  gemeinsame 
Utilitarismus,  mag  zuweilen  etwas  unangenehm  berühren, 
namentbch  dort,  wo  er  sich  der  Sphäre  des  Banausen- 
tums  in  bedenklicher  Weise  nähert 

Es  ist  bei  ziemlich  geradlinigem  Verfolgen  des  zeit- 
lichen Nacheinander  nicht  möglich  gewesen,  auch  das 
Nebeneinander  in  gleicher  Weise  zur  GFeltung  kommen 
zu  lassen.  Dem  18.  Jahrhundert  aber  ist  es  ja  gerade 
eigentümlich,  daß  verschiedene  Strömungen  ineinander 
greifen.  Die  Fäden  reichen  hinüber  und  herüber.  So 
schloß  sich  zwar  zeitlich  an  den  realistischen  Pietismus 
der  Realismus  Rousseau^  und  des  Philanthropinismus, 
allgemeiner  der  Aufklärung  an.  Aber  bereits  in  der 
ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts  keimte  eine  andere  Rich- 
tung, welche  mit  den  soeben  genannten  etwa  in  der  oben 
bezeichneten  Weise  verknüpft  ist:  der  Neuhumanismus. 
Wenn  im  folgenden  einige  seiner  Vertreter,  genauer  ge- 
sagt seine  Begründer,  in  den  Ereis  dieser  Betrachtung 
gezogen  werden,  so  haben  wir  mit  ihrer  spezifischen  Eigen- 
schaft als  Neuhumanisten  natürlich  nichts  zu  tun.  Auch 
liegt  hier  kein  Anlaß  vor,  den  Neu-  zum  Althumanismus 
in  vergleichende  Beziehung  zu  setzen.  Nur  soviel  mag 
kurz  bemerkt  sein,  daß  ersterer  nach  dem  Voraufgehen 
eines  Bacon^  Ratke  und  Comenitts^  namentlich  aber  in- 
folge der  Beeinflussung  des  gleichzeitig  herrschenden 
Realismus,  auch  stark  realistische  Elemente  aufzuweisen 
hat,  aus  welchem  Grunde  er  auch  hier  berücksichtigt 
werden  muß. 

Joh,  Matih.  Oesner^  »der  eigentliche  Urheber  des  neuen 
Aufechwungs  der  klassischen  Studien  in  Deutschland  und 
einer  neuen  Art,  sie  zu  betreiben«  (Ziegler) ^  bezeichnet 
zwar  schon  im  Plan  seiner  nicht  verwirklichten,  sondern 
rein  idealen  Einheitsschule  und  hier  für  die  Erlasse  der- 
jenigen, »die  zu  Handwerken,  Künsten  und  zur  Kauf- 
mannschaft angehalten  werden  sollen,«  die  Geographie  als 
fakultativen  Lehrgegenstand;  aber  mehr  noch  interessiert 
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uns  die  von  ihm  veiMte  (oder  nur  zeTidierte?)  >Eur- 
lorstiich  Braansdiweig  -  Lüneborgisohe  Söhulordnong«, 
1737,^)  welche  der  Geographie  eiiien  eigenen  Abschnitt 
widmet 

Hiernach  ist  im  geographischen  Unterricht,  dem  an- 
£ukg8  zwei  wöchentliche  Stunden  zue'rteilt  sind,  zu  lernen : 
die  Stellung  der  Erde  im  Kosmos  >nach  den  unter- 
schiedenen Systemaiibus  als  Ptolemaico^  Tychonis  und 
Copemici,€  die  hauptsächlichen  Einteilungen  des  Erd- 
bodens und  der  Gebrauch  der  Landkarten,  das  Weltbild 
der  Alten,  femer  für  diejenigen,  welche  studieren  wollen, 
die  alte  Welt  nach  Mela^  CeUarü  Oeographia  arUiqita 
oder  Eoeler^  schließlich  Europa  und  Deutschland.  Dafi 
diese  Arbeit  in  einem  halben  Jahre  erledigt  sein  müsse, 
begründet  er  damit,  daß  die  Jugend  manches,  was,  wenn 
68  einmal  versäumt  ist,  gar  nicht  oder  nur  mit  äußerster 
fiesohwerlichkeit  nachzuholen  ist,  zu  lernen  habe,  während 
er  hinsichtlich  des  geographischen  als  eines  angenehmen 
Stadiums  auf  den  Privatfleiß  und  die  spätere  Fortsetzung 
ddrch  :»Academische  CoUegiat  rechnet.  Sehr  bedeutungs- 
voll ist  die  Bemerkung:  »Man  überführt  sie  (die  Schüler), 
daß  gewisse  Stellen  (der  Geschichte)  gar  nicht  anders  als 
aus  der  Wissenschafit  der  Lage  einiger  Städte  oder  Länder 
veistanden  werden  können.«  Es  ist  dies  ein  Gedanke, 
der,  indem  er  die  geographische  Bedingtheit  historischer 
Ereignisse  hervorzukehren  fordert,  mit  einem  modernen 
Tenninus  als  anthropogeographischer  bezeichnet  werden 
maß. 

Mag  dieser  von  Oesner  geforderte  Unterricht  auch 
kein  hinreichender  sein,  es  ist  bemerkenswert  genug,  daß 
ibm  der  Neuhumanismus  in  der  ersten  Hälfte  des  18.  Jahr- 
hunderte  schon  eine  selbständige  Stellung  einräumt 

Äholiches  ist  für  die  2.  Hälfte  dieser  Zeitepoche  von 
JokAug,  Emesti  zu  konstatieren,  der  in  Kap.  YI  der 


*)  Vormbaum^  No.  15. 
Pld.  Hag.  276.   ▲.  Haastein,  Dergwgr.  üntor.  u  18.  Jahxfa. 
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»erneuerten  Schulordnung  für  die  Cbursächsischen  drey 
Fürsten-  und  Landschulen,  Meißen,  Orlmma  und  Pforta,«  ^) 
1773,  ausdrücklich  verlangt,  daß  die  Geographie  mit  der 
Geschichte  »nicht  nur  gelegentlich  zu  verbinden, 
sondern  auch  absonderlich  und  dergestalt  abzuhandeln, 
daß  die  Schüler  die  Lage  der  Reiche,  Bepubliken  und 
berühmten  Städte  lemenc 

Vom  ünterrichtsbetrieb  im  besonderen  jedoch  erfahren 
wir  leider  nichts.  In  gleicher  Weise  kurz  hält  sich  der- 
selbe Verfasser  in  der  »erneuerten  Schulordnung  für  die 
lateinischen  Stadtschulen  der  Cbursächsischen  Landec;^) 
die  einen  Anfang  des  geographischen  Unterrichts,  eine 
Stunde  die  Woche,  fordert,  gleichviel  nun,  ob  dieser  in 
öffentlichen  Schul-  oder  in  Privatstunden  besteht,  und 
gute  Karten  der  bekannten  Erdteile,  Deutschlands, 
Sachsens,  sowie  den  Globus,  verlangt  So  war  es  denn 
mit  dem  geographischen  Unterricht  in  Eursachsen  unter 
Emestis  Einfluß  keineswegs  sonderlich  bestellt 


IT.  Die  Vertreter  der  »reinen«  Geographie. 

Es  wurde  im  Verlauf  der  Arbeit  zu  verschiedenen 
Malen  der  Verselbständigung  der  Geographie  oder  wenig- 
stens der  Loslösung  aus  ihrem  Abhängigkeitsverhältnis 
zur  Geschichte  als  eines  Verdienstes  gedacht.  Schon 
daraus  konnte  entnommen  werden,  daß  man,  wie  dies  ja 
auch  der  Tatsache  entsprach,  fast  das  ganze  Jahrhundert 
hindurch  und  noch  bis  zum  Anfang  des  19.,  die  Geo- 
graphie als  dienende  Magd  der  Geschichte  betrachtete. 
Hatte  doch  darin  namentlich  die  Einteilung  der  Geo- 
graphie in  alte,  mittlere  und  neue  ihren  einzigen  stich- 
haltigen Grund.  Diejenigen  geographischen  Stoffe  indes, 
welche  von  der  Geschichte  nicht  gebraucht  werden  konnten, 
befanden  sich  sozusagen  in  den  Bannkreisen  der  Astro- 


^)  Ebenda  No.  28a,  Kap.  VI,  §  1. 
*)  Ebenda  No.  28  b,  Kap.  IX,  §  3. 
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nomie,  der  Naturwissenschaft  und  der  Statistik,  karz  die 
Geographie  wurde  als  Hil&wissenschaft  für  Geschichte, . 
Politik,  Kriegs  Wissenschaft,  Gewerbe,  Handel  usw.  be- 
trachtet und  behandelt;  sie  war  keine  einheitliche,  sondern 
eine  in  verschiedene  Teile  zerzauste  Wissenschaft,  deien 
jeder  Yon  einer  andern  Disziplin  in  Dienst  genommen 
worden  war,  und  was  einigermaßen  als  Geographie  gelten 
konnte,  war  nichts  weiter  als  Staatenkunde.  Aber  schon 
nach  der  Zeit  des  Siebenjährigen  Krieges,  der  ganz  Europa 
in  Mitleidenschaft  gezogen  hatte,  und  mehr  noch  während 
und  nach  den  napoleonischen  Kriegswirren,  Zeiten  also 
fast  kaleidoskopartiger  Veränderungen  auf  der  politischen 
Karte  Europas,  war  man  zur  Einsicht  gekommen,  daß 
Staatenkunde  zu  treiben  doch  ein  recht  zweckloses  und 
unfruchtbares  Beginnen  sei;  denn  »Reiche  stürzten  auf 
Beiche,  und  was  heute  der  bündigste  Friedensschluß  ge- 
heiligt hatte,  galt  morgen  schon  nicht  mehr!<^)  So  klagte 
1819  ein  Weimarer  Institut,  als  die  kurz  vorher  in  seinem 
Verlage  erschienenen  fünf  Bände  eines  Handbuchs  durch 
derartige  Ereignisse  plötzlich  durchaus  unbrauchbar  ge- 
macht worden  waren  und  die  Fortsetzung  des  Werke» 
unterbleiben  mußte,  Tatsachen,  wie  sie  sich  in  solchen 
Jahren  sehr  häuiSg  wiederholten,  eben  weil  die  Geographie 
nur  Staaten  künde  war.  So  bewahrheitete  sich,  was  der 
Philologe  jPVdr.  Äug,  Wolf  gelegentlich  einmal  ironisch 
geäußert  haben  soll:  die  neuere  Geographie  dürfe  nicht 
vornehmer  als  ein  Kalender  angesehen  werden;  da  die 
Tatsachen  sich  jeden  Augenblick  änderten,  so  könne  sich 
der  Verfasser  der  besten  Geographie  nicht  zu  Bette 
l^n,  ohne  zu  fürchten,  daß  des  andern  Morgens  durch 
Feuersbrünste  große  Löcher  in  sein  Werk  gebrannt,  oder 
gar  durch  Friedensschlüsse  ganze  Seiten  durchstrichen 
würden.^)     Durch  solche  Tatsachen  veranlaßt,  rang  man 


^)  E.  Wiaotxki,   ZeitströmangeD   in   der   Geographie.    Leipzig 
1897.    8.208. 

*)  Ebenda,  8.  214. 
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sich  zu  der  Erkenninis  durch,  daß  nicht  das  ^ofäUige 
Staat^ebilde,  sondein  die  natttrliche  Beschaffenbedt  der 
Erdoberfläche  das  Beharr^de  in  der  geschichtUcheD  Eth 
scbeinuDgen  Flucht  darstdle  und  somit  der  wahre  uad 
wertvolle  Stoff  der  geographischen  Wissenschaft  sei  Auf 
solche  Weise  brach  sich  die  als  reiae  (d.  L  die  von  ans 
heute  als  physische)  Geographie  bezeichnete  Wissenschalt 
Bahn,  und  es  wird  nunmehr  die  Aufgabe  des  folgtmden 
sein,  auch  ein^  Vertreter  dieser  Sichtung,  soweit  ai« 
in  den  Rahmen  der  Forli^genden  Arbeit  gehören,  zur 
Sprache  zu  bringen. 

Verbreiten  wir  uns  vorher  erst  kurz  über  die  dies- 
bezüglichen  Fortschritte  in  4er  wissenscbaftliohen  £rd- 
Jcunde.  Hier  ist  es  Joh.  Christoph  OaUerer^  der  mit 
seinem  »Abriß  der  Geographie«,  Göttingen  1775,  einer 
tiefea*en  und  großartigeren  Auffassung  entschieden  Bahn 
brach.  Es  kann  hier  nicht  auf  die  Darlegung  der  übeir- 
sichtlichen  Systematik  der  Darstellung  eines  Buches, 
weldbes  jedenfalls  nur  für  das  Studium  bestimmt  war, 
seiner  Vollständigkeit,  das  weiten  Gesichtskreises  des  Ver- 
fassers, sowie  dessen  rein  wissenschaftlicher  Verdienste^) 
eingegangen  werden:  vielmehr  soll  auch  hierbei  voaxig^ 
weise  nur  das  herausgehoben  werden,  was  auf  den  geo- 
i;raphischQn  Unterricht  mehr  oder  weniger  unmittelbar 
befruchtend  wirkte. 

Oatterer  teilt  die  Erdbeschreibung  in  Grenzkoade, 
Länderkunde,  Staatenkunde,  Menschen-  und  Völkerkunde 
ein.  Schon  in  der  Unterscheidung  von  Lander-  .and 
StaaAenkunde  findet  sich  der  oben  charakterisierte  Fort- 
schritt angedeutet.  Wie  ist  es  nun  um  diese  allgemeine 
Länderkunde,  die  fOr  uns  ausschließlich  in  Frage  kommt, 
bestellt?   Von  den  sechs  darüber  handehiden  Abschnittea 


')  Wir  finden  bei  ihm  bereits  die  Wurzeln  der  vergleichenden 
Erdkunde,  wenn  er  beispielsweise  über  die  versohiedenen  Ursaohen 
'des  Klimas  der  L&nder,  die  Hohe  der  Bohneeigreiise  in  versohiedenen 
Zonen  sich  äußert.  Hinsichtlich  der  Theorie  des  OebicgsbaueB  ist 
«r  Anhänger  und  Weiterbildner  der  Lehre  Busches. 
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interecsiert  besonders  der  letzte,  die  »natürlicbe  Klassi- 
fikation aller  neuen  und  alten  L&ndet  der  Erde«,  worin 
er  eine  Klassifikation  der  LSnder  nach  ihrer  natürlichen 
Lage  und  Beschaffenheit  dnrchzuf&hren  yersncfat.  Hier- 
nach ergeben  sich  ihm  Termini  wie:  pyrenäische  Halb- 
insel, alpische,  baltische,  karpatische,  donauische  Länder, 
Hamas-,  Oxuslftnder  n.  a.  m.,  Aasdrücke  also,  wie  sie 
der  Geographie  von  heatzutage  gelfiufig  sind  and  selbst- 
TerstSndlich  erscheinen:  Oatterer  hat  sich  ihrer  zuerst 
bedient,  bat  sie  sozusagen  erfanden.  Allerdings  sind  die 
Ton  ans  darunter  befaßten  Begriffe  keineswegs  mit  denen 
Oaiierers  identisch,  zumal  letzterer  Tiel  zu  weit  greift, 
wenn  er  beispielsweise  unter  nordkaipatischen  Ländern 
Polen  und  Bußland,  unter  den  nordalpischen  die  Schweiz, 
Deutschland  und  die  vereinigte  Niederlande  verstanden 
wissen  wilL  Wie  schon  hieraus  zu  eisten,  stellen  sich 
bei  näherer  Betrachtung  Oatterers  Länder  der  Hauptsache 
nach  als  die  mit  Natamamen  versehenen  Staaten  seiner 
Zeit  dar.  Demgemäß  ist  allerdings  der  Vorwurf  seines 
jüngeren  Zeitgenossen  Zeune^  Gatterer  habe  seine  Länder 
nur  in  ein  »natürliches  Mäntelchen«  gehüllt,  berechtigt: 
aber  dem  muß,  nicht  nur  um  des  darin  enthaltenen 
Spottes,  sondern  auch  um  der  Anerkennung  des  Fort- 
sdirittes  willen,  folgendes  entgegengehalten  werden:  ein- 
mal ist  es  gewiß  nicht  leicht,  sich  einem  bis  hierher 
durchaus  maßgeblich  gewesenen  Gebrauch  ohne  weiteres 
zu  emanzipieren,  und  zum  andern  *ist  es  doch  ein  un- 
verkennbares Verdienst  Oatterers,  die  natürliche  Be- 
schaffenheit und  die  Lagenverhältnisse,  weil  das  Bleibende, 
als  das  für  die  Einteilung  und  Namengebung  Bedeutungs- 
vollere, das  Wesentliche  anerkannt  und  damit  den  Anstoß 
zu  einer  weitergehenden  Bewegung  gegeben  zu  haben. 
Oaiierer  war  bemüht,  die  Terminologie  und  durch  deren 
Medium  hauptsächlich  die  Aufhssungsweise  auch  dort 
zu  verbessern,  wo  es  sich  nicht  direkt  um  Abänderung 
der  Eigennamen,  sondern  um  allgemeinere  Begriffe  han- 
delt   Es  sei  hier  beispielsweise  der  Bezeichnung  »Fluß- 
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gebiete  gedacht,  eines  Ausdracks,  den  er  in  treffender 
Weise  folgendermaßen  rechtfertigt:  »Flußgebiet  kan  man 
jeden  Strich  Landes  auf  der  Erde  nennen,  den  ein  Haupt- 
fluß mit  allen  seinen  Nebenflüssen  von  der  Quelle  bis  zur 
Mündung  durchströmt.  Den  Namen  zu  jedem  Flußgebiete 
entlehnt  man  vom  Hauptflusse.  An  dem  Worte  Gebiet 
wird  man  sich  hoflenüich  nicht  ärgern,  wenn  man  erst- 
lich an  Regnum  in  der  Naturgeschichte  denkt.  Zweytens 
sagt  man  ja  schon  lange  Rheinland  usw.  Aber  das 
Wort  Land  ist  nicht  so  bequem  und  bestimmt,  als  das 
Wort  Gebiet  Und  wenn  man  drittens  noch  erwägen 
will,  daß  Flüsse  durch  Überfluß  oder  Mangel;  durch  Ge- 
sundheit oder  Ungesundheit  ihres  Wassers,  durch  die 
Richtung  und  Brauchbarkeit  ihres  Laufes,  durch  die 
Thiere,  die  sie  beherbergen  und  nähren,  durch  die  Dünste, 
die  sie  in  die  Luft  schicken,  durch  das  Eis,  das  ihren 
Bücken  bedeckt,  und  das  sie  jährlich,  oft  zum  Schaden 
der  Menschen  und  der  menschlichen  Werke,  ablegen  usw.; 
wenn  man  dieß  alles  und  was  damit  zusammenhängt,  er- 
wägen will:  so  wird  man  finden,  daß  Flüsse,  gros  und 
klein,  über  Glück  und  Unglück,  Gesundheit,  Nahrung, 
Güter  und  Leben  der  Menschen  gebieten,  und  länger 
gebieten,  als  die  Auguste  und  Ludwige,  besser  als  die 
Trojane,  und  strenger,  als  die  Nerone  und  manche  kleine 
Herren,  welche  landesfürstliche  Hoheit  haben.  Also 
Flußgebiete.^) 

So  ist  Oatterers  Bedeutung  für  uns  darin  zu  suchen, 
daß  er  als  erster  die  natürliche  Beschaffenheit,  sowie  die 
Lagenverhältnisse  der  Länder  in  nennenswertem  Maße  in 
den  Vordergrund  rückte,  somit  eine  physikalische  Be- 
trachtungsweise der  Länder  anbahnte,  die  er  als  Länder- 
kunde von  der  historisch -statistisch -politischen  Staaten- 
kunde sonderte.  Das  ist  eine  Errungenschaft,  wie  sie 
dem  Unterricht  in  unmittelbarer  Weise  zugänglich  ge- 
macht wurde  durch  seine  Schüler  und  Anhänger. 


»)  A.  a.  0.  a  76,  77. 
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Durch  diese  Übertragung  wird  uns  wichtiger  als 
Gatterer  selbst  J.  M.  F.  Schulze  durch  sein  »Kleines  Lehr- 
buch der  natürlichen  Oränss-  und  Länderkundec  usw., 
Halle  1787.  Seine  Bekämpfung  der  einseitigen  Staaten- 
kunde wiederzugeben,  können  wir  uns  um  ihrer  Treff- 
lichkeit willen  nicht  versagen:  »Schwerlich  würde  der- 
jenige eine  ganz  richtige,  deutliche  und  vollständige 
Eenntniß  von  der  wahren  Oestalt  und  Beschaffenheit  des 
menschlichen  Körpers  sich  je  zu  erwerben  im  stände  sein, 
der  nie  andre,  als  bekleidete  Menschen,  gesehen  hätte. 
Eben  dies  ist  nun  wol  ohne  Zweifel  auch  der  Fall  in 
Ansehung  einer  richtigen,  deuüichen  und  vollständigen 
geographischen  Kenntniß  unseres  Erdbodens:  und  viel- 
leicht mit  Becht  ist  es  daher  zu  verwundem,  daß  man 
auf  den  vorhandenen  vielen  Tausenden  von  Landkarten 
fast  lauter  bekleidete  —  ich  meine:  mit  Städten,  mit 
politischen  Oränzen,  mit  politisch-geographischer  Illu- 
mination, mit  häufiger^  einander  durchkreuzender,  und 
dadurch  am  Ende  oft  fast  unleserlicher  Schrift  ver- 
sehene —  Vorstellungen  des  Erdbodens  und  seiner  Theile; 
dag^en  aber  wenige  oder  keine  nakte  Vorstellungen 
davon  zu  sehen  bekömmt,  welche  letztere  doch  gleichwol 
vielleicht  nichts  weniger  als  unentbehrlich  und  über- 
flüssig wären.«  ^)  Damit  will  er  indes  die  Staatenkunde 
nicht  kurzerhand  über  den  Haufen  geworfen ,  dieselbe 
vielmehr  betrachtet  wissen  als  »eine  Wissenschaft  von 
den  verschiedenen  politisch  -  geographischen  Gestalten, 
B^änzungen,  Verfassungen  usw.  der  historisch -merk- 
würdigen Länder  zu  den  verschiedenen  Zeiten  und  merk- 
würdigen Epochen  der  allgemeinen  Weltgeschichte.«  Durch 
eine  Staatenkunde  dieser  Art  wird  nach  seiner  Meinung 
»die  Geschichte  mit  der  Geographie  aufs  allergenauste 
verachwistert«.*)  Beiläufig  sei  übrigens  bemerkt,  daß 
er  für  die  verschiedenen  Epochen  der  Geschichte  auch 


0  A.  a.  0.  8.  9,  10. 
*)  A.  a.  0.  S.  29. 
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yerschiedene  politische  Karten  verlangt;  denn  die  Be- 
nutzong  der  jemals  gegenwärtigen  Karten  für  alle  früheren 
Perioden  erscheint  ihm  genau  so  töricht,  wie  wenn  man 
sich  durch  alle  Akte  und  Auftritte  eines  Schauspiels  der 
Szenerie  des  letzten  bedient.  (Also  Forderung  des  histo^ 
rischeti  Atlanten.    Vielleicht  die  erstmalige?) 

Schließlich  mögen  die  drei  sehr  beachtenswerten  metho- 
dischen Hanptregeln  Schulxes  noch  Berticksichtigung  finden. 
Sie  bestehen  in  Forderung: 

1.  der  »Selbstbeschäftigung  des  Lehrlings«,  welche  vom 
Lehrer  verlangt,  die  Hauptarbeit  dem  Schüler  zn  öber- 
lasseh,  odär,  wie  sich  dies  vielleicht  treffender  ausdrficken 
läßt,  zum  Lehrer  einen  Katecheten,  keinen  nur  vortragen- 
den Akroamatiker  wünscht; 

2.  der  »Versinnlichung«,  d.  i.  die  Betonung  des  An- 
dcfaauungsprinzips  im  geographischen  Unterricht,  welchem 
er  durch  folgende  Worte  Ausdruck  verleiht:  »Wie  war  es 
auch  möglich,  uns  aus  bloßen,  wörtlichen  Beschreibungen 
eine  richtige,  deutliche  und  lebhafte  Vorstellung  von  dem 
Erdboden  und  seinen  Theilen  zu  machen?  Globen  und 
Landkarten  müssen  hier  als  Versinnlichungsmittel  zu 
Hülfe  kommen.«^)  Auch  soll  der  Schüler  »die  ihm  zn 
versinnlichenden  geographischen  Gegenstände  und  Merk- 
würdigkeiten« in  ein  Kartennetz  einzeichnen; 

3.  des  »Stttffengangs«,  der  im  Fortschritt  von  der  Be^ 
trachtung  der  Länder  »nach  ihrer  nakten  Gestalt  und  Be^ 
gränzung«  zu  der  ihrer  »politischen  Bekleidung«  bestdii 

Wir  verlassen  Schuhe  nach  dieser  relativ  kurzen  Be- 
trachtung. Die  Betonung  der  physikalischen  Beschaffen- 
heit der  Länder  als  des  Unentbehrlichsten,  sein  äußerst 
geschickter  Angriff  auf  die  bloße  Staatengeographie,  die 
Forderung  der  Selbstbeschäftigung,  des  Zeichnens  in 
Kartennetze,  hinsichtlich  dessen  er  vermutlich  der  erste 
ist,  (und  die  primitive  Forderung  der  historischen  Atlanten) 
sind   Verdienste,    die  ihm   in    der   Geschichte  des   geo- 

*)  A.  a.  0.  8.  17. 
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gnjAischen   Ui^temohts^  nicht  nur  im   18.  Jahrhandett, 
sondern  überhaupt,  nie  vergessen  werden  sollten. 

Wie  Schulze,  so  scheidet  auch  Oatterers  Schiller 
(7.  (7.  Oktndorff^)  (Einige  Beiträge  zar  geographischen 
Methode  nsw.  Ansbach  1784)  die  Geographie  in  Staaten- 
knnde  nüd  physische  Geographie,  nach  seiner  Termino- 
logie in  den  »dogmatischen«  Teil  und  »praktische  Übungen«, 
wobei  er,  um  es  genauer  zu  bezeichnen^  unter  jenem  die 
>Hi8torie  oder  Statistik«  jedes  Landes,  unter  diesen  die 
Bezeichnung  gewisser  unwandelbarer  Grenzen,  »wonach 
alles  endlich  angereiht  wird«,  die  Aneignung  der  Kennte 
nisse  der  Lagenverbältnisse  nach  bestimmten  Grenzen 
also,  rerstefat.  Hinsichtlich  des  praktischen  Teils  ver- 
sänmt  er  nicht,  auf  die  Schätzung  yon  Entfernungen  und 
die  Yergleichung  solcher  als  ein  unbedingt  Erforderliches 
hinzuweisen,  unbedingt  erforderlich  dann,  wenn  der 
Sehüler  nicht  nur  lateibische  Namen  ron  der  Karte  ab- 
lesen lernen,  sondern  seinem  Yerstand  die  Lage  der  Orte 
wirklich  einprägen  solle  und  wolle.  Die  Verhältnisse 
seiner  Zeit  veranlassen  jedoch  Olandorff^  zu  bedauern, 
dafi  man  sich  mit  dem  dogmatischen  Teil  der  Geographie 
weit  mehr  beschäftige,  denn  mit  dem  praktischen:  »Man 
giebt  sich  viel  zu  viel  mit  der  Länder-  und  Städtekunde 
ab,  was  fDr  Produkte  oder  Merkwürdigkeiten  da  oder 
dort  sitid.«  Dies  ist  aber  keineswegs  die  ihm  so  wich-^ 
tige  »Grehzenkunde«,  die,  wie  gesagt,  in  der  oben  be- 
zmcbneten  Einprägung  der  Ortslage  beruht,  und  die  er 
toRugsweise  in  den  Schulen  eingeführt  sehen  möchte. 
Um  biet  hoch  eines  anderen  Gesichtspunktes  zu  gedenken, 
ist  es  recht  erfreulich,  bei  ihm,  im  strikten  Gegensatz  zu 
im  Aufklärern,  die  Stellungnahme  gegen  die  seichte  Auf- 
ftsanng  des  geo^phischeii  Studiums  als  eines  bloß  an- 
genehmen und   der  Erholung  dienenden,  klar  und  enf- 

*)  Leider  wBren  die  io  Betracht  kommeode  Schrift  Olandarffs^ 
sowie  d€8  A.  C.  Ooiparis,  trotz  seioer  BemühoDgen  dorn  Yerfassrr 
sieht  zagäDglidh,  deshalb  sieh  die  Beepreohang  nnr  an  aDderweiti||[ 
abgedrnokte  AuBzüge  ansohlieBeo  konnte. 
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schieden  ausgesprochen  zu  finden,  eine  Ansicht,  die  er 
richtig  damit  motiviert,  daß  in  dem  bez.  Fall  die  Arbeit 
nicht  mit  dem  nötigen  Ernst  gefordert  würde. 

Nur  teilweise  gehört  hierher  A.  C.  Oaspari^^)  nur  teil- 
weise, da  ihm  im  tiefsten  Grunde  die  Geographie  doch 
politische  ist,  wiewohl  er  derjenige  war,  dessen  Veröffent- 
lichungen (so  das  8.  36  erwähnte  mehrbändige  Handbach) 
infolge  der  rasch  aufeinander  folgenden  territorialen  Yer- 
änderungen  binnen  kürzester  Zeit  zu  Antiquitäten  wurden. 
Uns  geht  er  indes  hier  nur  soweit  an,  als  auch  er  die 
physikalischen  Verhältnisse  zu  ihrem  Becht  kommen  läßt, 
die  Scheidung  derselben  von  der  Staatenkunde  bezw.  der 
Geschichte  also  betont,  was  er,  wo  er  sich  einmal  darüber 
äußert,  auch  entschieden  tut:  »Nicht  jedes  Land  macht 
einen  besonderen  Staat  aus,  und  nicht  jeder  Staat  nimmt 
ein  ganzes  Land  ein.  Länder  und  Staaten  müssen  also 
wohl  unterschieden  werden.«  »Die  Grenzen  der  Länder 
sind  mehrenteils  von  der  Natur  bestimmt,  durch  Gebiige, 
Meere  und  Ströme;  die  Grenzen  der  Staaten  hängen  ledig- 
lich von  Verträgen  ab.c  In  diesem  Sinn  erkennt  er  den 
Ural  als  die  natürliche  Grenzscheide  zwischen  Europa 
und  Asien  an;  in  diesem  Sinn  zerfällt  ihm  ganz  Europa 
in  die  alpischen  Länder,  die  pyrenäische  Halbinsel,  die 
atlantischen,  die  baltischen  und  die  karpatischen  Länder. 
Der  Anschluß  an  Oatterer  liegt  auf  der  Hand.  Daß  er 
uns  demnach,  insoweit  er  Vertreter  der  reinen  Geographie 
ist,  mit  der  Meinung  entgegentritt,  es  wäre  ohne  Zweifel 
besser,  wenn  die  Geschichte  von  der  Geographie  getrennt 
würde,  darf  nicht  befremden.  Damit  würden  auch  folgende 
in  seinem  Handbuch  gemachten  Bemerkungen  überdn- 
I  stimmen:    »Bisher  wurde  die  Geographie  nur  unter  die 

I  Hilfswissenschaften  der  Geschichte  gesteckt    Sie  ist  aber 

!  

^)  Zitiert  üod  beurteilt  n&ßh  E,W4sotxkiy  der  folgende  Sohriften 
Oasparü  io  Betracht  zieht:  Über  den  methodisohen  Uoterrioht  in 
der  Oeographie.  Weimar  1792  u.  f.  ^  Lehrbuoh  der  Erdbesohreibnog. 

I  1.  Kursus.  Weimar  1792.  2.  Kursus  1793.  —  Vollständiges  Hand- 

i  bach  usw. 

I 

I 
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eine  eigene  selbständige  Wissenschaft,  welche  mit  dem 
gesamten  Beiche  der  Literatur  in  Verbindung  steht,  aber 
nicht  bloß  darum  erlernt  wird,  um  eine  andere  Wissen- 
schaft leichter  und  besser  zu  verstehen,  sondern  um  ihrer 
selbst  willen.  Sie  dient  der  Geschichte  zur  Grundlage, 
die  ohne  sie  ein  bloßer  Roman  ist,  und  empfaugt  da- 
gegen von  ihr  manche  schätzbare  Erläuterung.  Sie  ist 
die  Schwester,  nicht  die  Magd  der  Geschichte,  c  Das  sind 
indes  Worte,  die  ihm  nach  Wisotxkis  Vermutung  nicht 
aus  der  Seele  gekommen,  sondern  nur  »von  außen  zu- 
geflogen« sein  mögen.  Ob  und  inwieweit  Gaspari  diese 
Geschichten  für  den  Unterricht  geltend  machte,  läßt  sich 
leider  aus  den  zu  Gebote  stehenden  Auszügen  (s.  Fußnote 
S.  41)  nicht  ersehen.  —  Die  methodischen  Vorschriften 
des  durchaus  nicht  widerspruchslosen  Verfassers,  seine 
Forderung  yerschiedener  Kurse,  seine  Anforderuugen  an 
die  Beschaffenheit  und  den  Gebrauch  der  Lehrbücher  und 
Karten  usw.  enthalten  zweifellos  viele  gute  Gedanken, 
bieten  aber  doch  in  summa  zu  wenig  wesentlich  Neues, 
als  daß  für  uns  daraus  die  Notwendigkeit  eingehenderer 
Erörterung  resultierte. 

Wir  schließen  hiermit  die  Betrachtung  jener  Strömung, 
deren  Streben  dahin  ging,  die  Geographie  im  Sinn  unserer 
physischen  Erdkunde  von  der  Staatenkunde,  der  Geschichte 
loszulösen,  ab.  Das  Pendel,  auf  der  einen  Seite  allzuhoch 
gehoben,  mußte  auf  der  andern  seine  normale  Schwiugungs- 
höhe  naturgesetzlich  überschreiten.  Dementsprechend  ist 
auch  jene  einseitige  Losreißung  als  eine  natürlich  wohl- 
begründete Tatsache  zu  betrachten. 

Am  Schlüsse  dieser  Arbeit  sei,  aus  verschiedenen 
Gründen  losgelöst  von  jeglicher  Zeitströmung,  noch  des- 
jenigen Mannes  gedacht,  der,  Gelehrter  und  Lehrer  viel- 
leicht in  gleichem  Maße,  vorwiegend  durch  den  Reich- 
tum seiner  Ideen  die  wissenschaftliche  Geographie  und 
den  geographischen  Unterricht,  erstere  in  viel  höherem 
Grade  denn  letzteren,  in  weitreichendster  Weise  be- 
fruchtet hat: 
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y.  Joh.  ftottfr«  Herder. 

Da  immer  der  Unterricht  sowohl  hinsichtUch  des 
Stoffes  als  auch  der  AuffassuDgs-  und  Betrachtungsweise 
desselben  nur  das  zur  Geltung  bringen  kann,  was  die 
Wissenschaft  vorgearbeitet  und  vorbereitet  hat,  wird  es 
sich  empfehlen,  vorerst  den  Einfluß  Berders  auf  die  Geo- 
graphie als  Wissenschaft  darzulegen,  um  alsdann  seiner 
Bedeutung  fQr  den  geographischen  Unterricht  zu  gedenken. 

Mit  Bezugnahme  auf  den  ersten  Punkt  würden  wir 
unter  Herders  Schriften  vergeblich  nach  einem  Titel 
suchen,  der  uns  diese  Tatsache  auch  nur  anzudeuten  ver- 
machte. Das  hierfür  in  Betracht  kommende  Werk  sind 
die  »Ideen  zur  Philosophie  der  Geschichte  der  Mensch- 
heit«,^) worin  er  sich  als  Vorläufer  Karl  Ritters  unzwei- 
deutig ausweist.  Sie  sind  das  künstlerische  Werk  eines 
phantasievollen  Dichters  und  spekulativen  Denkers,  dem 
als  nicht  geschulten  Naturwissenschaftler  manche  Un- 
richtigkeit im  einzelnen  nachgesehen  werden  muß.  Mag 
er  wohl  auch  selbst  kaum  im  entferntesten  daran  gedacht 
haben,  den  empirischen  Wissenschaften  irgend  welche 
Gesetze  geben  oder  Ansichten  aufdrängen  zu  wollen,  wie 
er  auf  solchen  Gebieten  weder  Forscher  gewesen  ist,  noch, 
wie  man  vielleicht  vermuten  könnte,  die  firdktmde  in 
zielbewußter  Weise  oder  gar  systematisch  hat  fördeni 
wollen.  Doch  treten  wir  den  »Ideen«  in  einigen  Punkten 
wenigstens  näher! 

Von  welch  erhabener  Höhe  aus  betrachtet  er  die  Oro- 
plastik  und  die  sonstige  natürliche  Beschaffenheit  der 
Oberfläche  unseres  Planeten,  wenn  er  sie  unter  den  Ge- 
sichtspunkt ihrer  Bedeutung  für  das  Menschengeschlecht 
rückt:  »So  hat  also  die  Natur  mit  den  Bergreihen,  die 
sie  zog,  wie  mit  den  Strömen,  die  sie  herunter  rinnen 


^)  Herders  sfimtliche  Werke.  Heransgeg.  von  Suphan,  Bd.  13. 
lü  den  ZitiiteD  soll  die  hier  verwendete,  nrsprüngüohe  SohrelbwdiM 
beibehalten  werden. 
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UeA,   gleichsam  den  rohen  aber    yasten  Orondiiß  aller 
Menadbenge^cbioiite    und    ihrer  BevolatioDeii  entwoifenu 
Wie  Völker  faie  ood  da  durehbracbea  und  weiteres  Ijuid 
eotdeckten:  wie  «le  läogs  deo  Strömeo  fortsogen  und  aa 
fracbtbarea  Oertern  Hütten,  Dörfer  und   Städte  baaten; 
wie  sie  sich  zwischen  Bergen  und  Wüsten,  etwa  einen 
Strom  in  der  Mitte,  gleiebsam  verschanzten  und  diesen 
Ton  der  Natur  und  ihrer  Gewohnheit  a^ezirktea  Erd» 
sftnch  nun  das  Ihre  nannten:   wie  hieraus  nach  der  Be^ 
acbaffenheit  der  Oegeod  Yerscbiedne  Lebensarten,  zuletst 
Reiche  entstanden,  bis  das  menschliche  Oesohieeht  end^ 
Ueh  Ufer  fwid  und  an  dem  meistens  unfruchtbarem  Ufer 
auf  der  See  gehen  und  aus  ihr  Nahrung  gewinnen  lernte 
—  4aB  Alles  gehört  so  sehr  zur  natürlich  ,fort8chreiten* 
das  Oeedbicbte  des  Menschengeschlechts,  als  zur  Natura 
geschichte  der  Erde^«  ^)    »lieien  die  Berge,  flößen  die 
Ströme,  uferte  das  Meer  anders;   wie  unendlich  anders 
hätte  man  sich  auf  diesem  Tummelplatz  von  Nationen 
umhergeworfen!«  ^)    »Warum«,  so  spricht  der  gedanken- 
reiche Antbropogeograph,  wie  wir  ihn  hier  fast  gar  nicht 
anders  nennen  können,  »zeichnet  sich  Europa  durch  seine 
Verschiedenheit  von  Nationen,  durch  seine  Yielgewandtheit 
Ton  Sitten  und  Künsten,  am  meisten  aber  durch  die 
Wirksamkeit  aus,  die  es  auf  alle  XheUe  der  Welt  gehabt 
bat?    Ich  w^  wohl,  daß  es  einen  Zusammenfluß  von 
Disadben  giebt,   den   wir  hier  nicht  auseinander  leiten 
können;  pbysiseb  aber  ist's  unläugbar,  daß  sein  durch- 
sehnittenesi    Tielgestaltiges    Land    mit   dazu   eine    ver-  I 

asdbMende  und  fördernde  Ursache  gewesen.  Als  auf  ver- 
schiedenen Wegen  und  zu  verschiedenen  Zeiten  sich  die 
Völker  Asiens  hieber  zogen:  welobe  Buchten  und  Busen, 
wie  viele  und  verschieden  laufende  Ströme,  welche  Ab- 
wechselung kleiner  Beigreihra  fanden  sie  hier!  Sie 
koimten  zusammen  seyn  und  sich  trennen,  auf  einander 
wirken  nnd  wieder  in  Friede  ieben;  der  vielgegliedorte 


>)  A.  «.  0.  a  37.  —  «)  B.  I 


—     46     — 

kleine  Welttheil  ward  also  der  Markt  und  das  Oedränge 
aller  Erdvölker  im  Kleinen.  Das  einzige  mittelländische 
Meer,  wie  sehr  ist  es  die  Bestimmerin  des  ganzen  Europa 
worden!  so  daß  man  beinah  sagen  kann,  daß  dies  Meer 
allein  den  üeber-  und  Fortgang  aller  alten  und  mittlem 
Gultur  gemacht  habe.«^)  Jedoch  es  würde  viel  zu  weit 
führen,  all  die  trefflichen  Stellen  hier  wiederzugeben,  und 
so  mag  wenigstens  der  Versuch  gestattet  sein,  den  Inhalt 
des  Herderschen  Werkes  mit  wenigen  Worten  zu  präzi- 
sieren: Die  Erde,  ein  Stern  unter  den  Sternen,  ein  Planet, 
dessen  Gebirge  die  Wassermassen  als  Erdteile  überragen, 
ist  ein  einheitliches,  großes  Eontinuum  der  Entwicklung 
vom  einfachsten  und  niedersten  anorganischen  Wesen  bis 
hinauf  zum  feinstorganisierten,  somit  vernunftbegabten 
und  edelsten  Geschöpf,  dem  Menschen,  der  sich  unter 
dem  steten  Einfluß  der  Natur  wiederum  über  verschiedene 
Stadien  hinweg  bis  zur  Höhe  der  christlichen  Kultur  ent- 
wickelt, jener  somit  in  hohem  Maße  emanzipiert  hat  Der 
Mensch  also,  das  letzte  Schoßkind  der  Natur  und  ihr 
erster  Freigelassener,  er  ist  der  Knotenpunkt,  in  dem  sich 
die  physische  Ereignisreihe  in  die  ethische  umsetzt  Das 
Schlußglied  der  Erdorganisation,  ist  er  zugleich  das  An- 
fangsglied einer  weit  über  dieselbe  hinausschreitenden 
geistigen  Entwicklung.  Indes  soll  es  keinesw^  bei  einer 
bloß  zusammenhängenden  Selbstentwicklung  verbleiben, 
sondern  es  ist  die  heiligste  Pflicht  der  Menschheit,  des 
einzelnen  sowohl,  als  auch  der  Gesamtheit,  an  der 
Erziehung  ihrer  selbst  als  eines  großen  Individuums  mit- 
zuwirken, an  der  Erziehung  nämlich  zu  jenem  großen 
Ziel,  das  ihm,  gewiß  die  verheißungsvollste  »Knospe  einer 
zukünftigen  Blume«  (der  schönste  Kranz  der  Menschen- 
würde), in  der  »Humanität«  vor  Augen  steht 

Reihen  wir  dieser  kurzen  Darlegung  unmittelbar  eine 
Zusammenfassung  des  Wesens  der  vergleichenden  Erd- 
kunde K,  Ritters  an:   Für  ihn  besteht  die  Aufgabe  der 

0  S.  39. 


—    47    — 

Erdkunde  in  der  Erforschung  des  kausalen  Zusammen- 
hangs der  irdisch  erf&llten  Räume.    Diese  Erde  ist  ein 
Olganismus,  in  dem  kein  Zufall  und  keine  Selbstbestim- 
mung herrscht;   vielmehr  behauptet  er,   daß  dem  Erd- 
planeten eine  geistige  Kraft,  das  Menschengeschlecht,  bei- 
wohne wie  dem  Leibe  die  Seele.    Dadurch  erst  sei  das 
Wesen   des  Erdballs  als  eines  Organismus   völlig  erfaßt 
und  erschöpft,  daß  er  den  zu  ihm  gehörigen  notwendigen 
Wesen,  den  Völkern,  dem  Henschengeschlechte,  zur  Wiege, 
zum  Erziehung»-  und  Wohnhaus  diene,  demgemäß  jedoch 
auch  notwendig  eine  ethische  Bestimmung  und,  hierzu 
erforderlich,  eine   höhere  Organisation  haben   müsse  als 
eine  bloß  auf  Naturzwecke  gerichtete.    Der  Erdball  sei 
eine  Ootteswelt  für  die  Herberge  des  unsterblichen  Geistes.^) 
Wer  sollte  bei  einer  derartigen  Yergleichung  Herders  und 
BUters^  die  beide,  der  letztere  natürlich  weit  eingehender, 
die  höhere,  ethische  Bestimmung  des  hierfür  höher  organi- 
sierten Planeten,  die  beide  die  Erde  als   das  große  Er- 
ziehungs-  und  Wohnhaus   des  Menschengeschlechtes  er- 
kennen;  die  sich  beide  durch  die  darin  ausgesprochene 
Objektivität  und  Historizität  von  ihrer  subjektivistischen  und 
anhistorischen  Zeit  so  großartig  abheben,  aus  den  Werken 
d^  letzteren  nicht  die  mächtigen  Impulse  Herders  heraus- 
fühlen?  Jedoch,  es  kann  hier  keineswegs  an  einem  Nach- 
weis im  einzelnen,  sondern  nur  daran  gelegen  sein,  Her- 
ders  Einfluß   auf   die   wissenschaftliche    Geographie   der 
Folgezeit,   der  ja  noch  in   der  Gegenwart  in  Form   der 
Anthropogeographie  Ratxels  und  deren  weittragender  Be- 
deutung die  herrlichsten  Früchte  zeitigt,  wenigstens  an- 
zudeuten. 

Es  wird  sich  nunmehr  an  zweiter  Stelle  darum  han- 
deln, Herders  Ansicht  über  die  Stellung  der  Geographie 
in  der  Schule,  wobei  allerdings  an  das  Gymnasium  seiner 
Zeit,  spez.  das  Weimarer,  gedacht  werden  muß,  kennen 


^)  ADDaleo  der  Erd-,  Völker-  und  StaatenkaDde  von  H.  Berg- 
haus.  Berlin  1831.   B.  517.    Nach  E.  Wisotxki. 
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zu  lernen.  Auskunft  hierüber  erteilt  seine  Schnireda 
»Yoa  der  Annehmlichkeit,  Nützlichkeit  and  Notiiwendigr 
keit  der  Oeographiec  (1784?).  i) 

Herder  tritt  zunächst  gßgen  den  der  Geographie  wieder- 
holt gemachten  Vorwarf  der  Trockenheit  in  die  Schranken. 
Nach  seinen  Begriffen  ist  sie  so  trocken  »wie  die  Um 
oder  das  große  Weltmeer«.  »Freilich  wenn  man  unter 
Geographie  nichts  anders  versteht,  als  ein  trocknes  Namen- 
yerzeichni£  von  Ländern,  Flüssen,  Grenzen  und  Städten, 
so  ist  sie  allerdings  eine  trockne,  aber  auch  zugleich  eine 
unwürdig  behandelte  und  mißverstandne  Wortkenntnifi,  . . . 
im  hohen  Grad  abschreckend,  saft-  und  kraftlos.« 

Yon  weitaus  größter  Bedeutung  ist  ihm  die  physische 
Geographie,  die  Kenntnis  jener  großen  Gesetze  also,  nadi 
denen  sich  die  Elimate  bestimmen,  durch  die  das  Menschen- 
geschlecht, jeder  Weltteil,  jedes  Meer,  jedes  Land,  ja  jede 
Xnsel  einen  unverlöschbaren  Charakter  erhält,  die  Gesetze, 
Dach  denen  Gestalten,  Farben,  Lebensarten,  Sitten  und 
Beligionen  wechseln  und  sich  verändern.  Und  eben  eine 
solche  Geographie  trägt  im  Verein  mit  der  Geschichte 
dazu  bei,  »eine  Keihe  träger  Vorurtheile  abzuschütteln, 
Sitten  und  Menschen  zu  vergleichen,  und  das  Wahre, 
Schöne,  Nützliche  zu  suchen«,  wodurch  sie  sozusagen 
^iner  Philosophie  der  Sitten,  Wissenschaften  und  Künste 
dient  und  somit  den  ^^sejisus  kmnanitatis€^  jene  Fähig- 
keit also  schärft,  Vorteile  der  eigenen  Nation,  sowie 
fremder  Völker,  immer  mit  richtigem,  d.  h.  relativem 
Maßstab  zu  messen  und  sie  darnach  zu  schätzen. 

Und  nun  zur  Stellung,  welche  Herder  der  Geographie 
zu  den  Grenzwissenschaften  im  Schulbetrieb  einräumt! 
Die  Erdkunde,  in  dem  oben  bezeichneten  Sinne  ge- 
nommen, ist  mit  der  Naturgeschichte  und  der  Geschichte 
der  Völker  unabtrennlich  verbunden,  in  der  Weise,  daß 
3ie  beiden  die  wahre  Grundlage  gewährt    Damit  zeigt 


^)  Id  Suphans  AoBg.  Bd.  30,  8.  96  £f.  -r-  Desgl.  in  Keftrstem 
Herders  Päd.  Sohrifteo  (Bibl.  pftd«  Klass.  Bd.  40),  8.  38  fL 
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sich  Herder  dessen  klar  bewußt,  daß,  wenn  im  Oeschehen 
der  Dinge  ein  fortwährender  Wechsel  eingeschlossen  liegt, 
die  geographischen  Verhältnisse,  somit  auch  deren  Ein- 
fluß auf  die  Bewohner  eines  Landes,  etwas  Stabiles  haben. 
Im  Sinne  eines  solch  konstanten  Eausalverhältnisses  zwi- 
schen einer  bestimmten  Planetenstelle  und  ihren  Lebe- 
wesen erscheinen  ihm  das  arabische  Eamel,  der  indische 
Elefant,  der  afrikanische  Löwe  »denkwürdigere  Symbole 
und  Wappenzüge  einzelner  Länder,  als  die  wandelbaren 
Grenzen,  die  irgend  ein  trüglicher  Friede  zog  und  viel- 
leicht der  erste  neue  Krieg  veränderte    Überdies  sind  ja 
auch  solche   Stoffe,  wie   »die  großen  Revolutionen   der 
Erde  und  des  Meeres  bei  Yulkaneo,  der  Ebbe  und  Flute 
usw.  den  Jahren  und  Kräften  der  Knaben    »viel  mehr 
angemeßen,    als   die   Pedantereien    zu   Regensburg   und   ' 
Wezlar«.     Geographie  und  Geschichte  sind  also  in  Be- 
ziehung aufeinander  zu  betreiben;  denn  was  hilft  es  dem 
Jüngling,  wenn  er  Tatsachen    erfahrt,   ohne  deren   (mit- 
bedingenden)  Schauplatz   zu   kennen?     Darum   soll   die 
Geschichte  durch  die  Geographie  gewissermaßen  zu  einer 
>illuminirten   Charte  für  die   Einbildungskraft,  das  Ge- 
dächtniß«  werden,  und  die  innige  Bekanntschaft  des  Zög- 
lings mit  der  Oberfläche  der  Erde  soll   diesen   in  stand 
setzen,  zu  beurteilen,   warum  dieses  Reich  lange,  jenes 
nur    kurze    Zeit    bestehen    konnte,    warum    hier    diese, 
dort    jene    Regierungsform    herrschte,     warum    Kultur, 
Wissenschaften    und    Künste     auf    verschiedenen    Erd- 
stellen verschiedene  Laufbahn  einschlagen  mußten,  kurz, 
ihn  zur   Erkenntnis  bringen,   daß    »die   Geographie   die 
Basis    der    Geschichte   und    die    Geschichte    nichts    als 
eine  in   Bewegung  gesetzte  Geographie  der  Zeiten  und 
Völker«   ist     »Wer  eine  ohne  die  andre  treibt«,  föhrt 
Herder  fort,   »versteht  keine;   und  wer  beide  verachtet, 
sollte  wie  der  Maulwurf  nicht  auf,   sondern  unter  der 
Erde  wohnen«,  und  er  bricht  schließlich  in  seiner  fast 
enthusiastischen  Lobrede  auf  die  Geographie  in  die  Worte 

FI4.  Mag.  276.    A.  Hanstein ,  Der  geogr.  üntonr.  i.  18.  Jahrb.       4 
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aus:  »Glücklieh,  wem  ihre  Unterhaltung  nicht  das  Ge- 
dächtniß  füllte,  sondern  die  Seele  bildete  und  den  Geist 
aufschloß.«  So  bringt  diese  wichtige  Rede  —  vielleicht 
haben  das  die  ausgewählten  Zitate  erkennen  lassen  — 
den  einen  Grundgedanken  der  vom  gleichen  Jahre  an 
erscheinenden  »Ideen«  (die  Erde,  ein  Erziehungshaus)  in 
etwas  veränderter  und  verdichteter  Form  zum  Ausdruck. 
Die  darin  mehr  als  einmal  auftretende  Versicherung  der 
»Annehmlichkeit  und  Nützlichkeit«  des  geographischen 
Studiums  klingt  freilich,  das  wollen  wir  uns  nicht  ver- 
schweigen, aus  Herders  Munde  doch  noch  viel  peinlicher 
als  bei  Philanthropen  und  Genossen. 

Es  dürfte  nunmehr  an  3.  Stelle  unsere  Aufgabe  sein, 
mit  wenigen  Worten  auch  der  mehr  unmittelbar  prak- 
tischen Forderungen  Herders  bezüglich  der  Stellung  und 
des  Betriebs  des  geographischen  Unterrichts  zu  gedenken. 
Als  der  Boden  der  Verwirklichung  solcher  war  einmal 
die  von  ihm  geplante  »lief ländische  Vaterlandsschule«  ^} 
gedacht,  während  anderseits  das  Gymnasium  zu  Weimar 
tatsächlich  in  Betracht  kam. 

Im  Plan  einer  livländischen  Vaterlandsschule,  einer 
in  Umrissen  entworfenen  idealen  Erziehungsanstalt,  die 
im  wesentlichen  eine  Realschule  repräsentieren  sollte,  wäre 
in  der  2.  Klasse  die  Geographie  der  Naturgeschichte  an- 
zuschließen gewesen,  und  zwar  war  für  den  Anfang  die 
physische  Geographie  im  Sinne  einer  die  Naturlehre 
und  bereits  vorher  betriebene  Naturgeschichte  mitumfassen- 
den Wissenschaft  vorgeschrieben.  Vom  Nutzen  eines 
solchen  Kursus  war  Herder  stark  überzeugt:  »Euer  wird 
die  vorige  Naturgeschichte  ausgebreitet,  ich  finde,  wie 
jedes  Land  seine  Menschen,  und  Geschöpfe  habe;  ich 
lerne  sie  überall  kennen,  jedes  an  seine  Stelle  setzen,  und 
den  ganzen  Umfang  einsehen,  in  den  Alles  gehört,  den 
ganzen  Körper  der  Erde.«  ^)     Dabei   ist  es  ihm  selbst- 


^)  Journal  meiner  Reise  im  Jahre  1769.    Suphan  Bd.  IV. 
')  A.  a.  0.  8.  374. 
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verständlich,  daß  man  sich  hier  mit  Einzelheiten  und 
politischem  »Detail«  noch  nicht  befaßt;  vielmehr  soll  sich 
der  geographische  Unterricht  auf  dieser  Stufe  zu  einer 
Sammlung  lebendiger  Bilder  gestalten,  in  die  sich  weder 
Reflexion,  noch  Charakteristik,  noch  einseitige  Ideen  ein- 
mischen dürfen.  Weiterhin  wünscht  er  Erzählungen ;  denn 
>da  lernt  der  Jüngling  aus  seinem  Winkel  hinaussehen, 
er  lernt  Humanität,  nicht  blind  verachten  und  verspottenc 
(=a  senstis  kumanitatis  seiner  Schulr.).  Namentlich  sollen 
auch  die  besten  Reisebeschreibungen  (»aber  im  Geschmacke 
eines  Reisenden,  wie  Roußeau^)  ihre  anregende  Wirkung 
auf  den  Jüngling  ausüben.  Merkwürdigerweise  verlangt  er 
jedoch  u.  a.  »viel  Data«.  Für  den  jungen  Herder  als  den 
Vertreter  einer  einseitig  materialen  Auffassung  des  Unter- 
richtsziels ist  das  sehr  bezeichnend. 

In  der  3.  Realklasse  i)  verlangt  Herder  alsdann  die 
Beendigung  des  geographischen  Kursus.  Hier  ist  ein 
lebendiger  Abriß  der  Statistik  jedes  Landes  und  des  Zu- 
sammenhangs aller  Länder  durch  »Sprache,  Commerz,. 
Politik  zu  bieten«,  sowie  ein  Ausblick  auf  die  »Unter- 
wißenschaften«:  Ökonomie  des  Landes,  Gesetzgebung  und 
Handel,  in  allen  ihren  Zweigen,  zu  eröffnen. 

Das  waren  alles  Gedanken,  die  zwar  noch  nicht  jetzt^ 
dafür  aber  später  in  veränderter  und  erweiterter  Gestalt^ 
in  die  Wirklichkeit  umgesetzt  wurden. 

Wenden  wir  uns  darum  an  letzter  Stelle  den  Verord- 
nungen für  jene  Anstalt  zu,  auf  die  Herder  seinen  maß- 
geblichen Einfluß  in  hohem  Grade  ausübte.  In  seinen 
Reformvorschlägen  für  das  Weimarer  Gymnasium^)  vom 
14.  Dezember  1785  wendet  er  sich  ganz  entschieden  gegen 
die  Disproportion  in  der  Verteilung  der  Unterrichtsstunden 
auf  die  zu  lehrenden  Fächer  und  konstatiert  u.  a.  den 
nicht  zureichenden  Umfang  der  geographischen,  überhaupt 
der  realistischen  Studien.    Seine  Ausführungen  und  Vor- 


0  8.  381  ff. 

*)  Znm  üoterricht  am  Weimarer  GymDasinm.   Bd.  30,  8.  426  ff. 

4* 
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schlage  gipfeln  in  der  Forderung,  »daß  der  bisherige 
iyptts  der  Lectionen  durchaus  zu  ändern  sei,  damit  in 
den  niedern  Claßen  bis  Tertia  die  Schule  eine  Seal- 
schule nützlicher  Eenntniße  und  Wissenschaften 
in  zweckmäßiger  Ordnung  werde  und  von  dieser  ClaBe 
an,  das  eigentliche  Gymnasium  gleichfalls  in  zweck- 
mäßiger Ordnung  und  Proportion  der  Wissenschaften 
gleichsam  über  jene  gebauet  werda«  ^)  Also  eine  bis 
Tertia  reichende  Bealschule  für  nicht  Studierende  mit 
darauf  gebautem  ordnungsmäßigen  Gymnasium,  das  ist 
Herders  Ideal!  Er  übernahm  die  Reform,  und  die  »In- 
struktionen, die  nebst  den  tyjd  leciümum  mit  Begleit- 
schreibene am  38.  Juli  1788  dem  Herzog  übersandt 
wurden,  gewähren  ein  erfreuliches  Bild  derselben.  Auf 
Grund  dieser  Instruktionen  hat  der  CoUaborcUor  classis 
quintae  in  wöchentlich  2  Stunden  mit  den  Schülern  >bIos 
physische  Geographie«  zu  treiben,  sie  also  über  den  Auf- 
bau der  Erde,  über  Berge,  Flüsse,  das  Meer  usw.  zu  be- 
lehren und  sich  über  die  Bewohner,  die  Fauna  und  Flora 
der  Länder  zu  verbreiten.  Die  »verwünschten  Haupt- 
städte«, wie  auch  in  späteren  Jahren  die  »elenden  Merk- 
würdigkeiten«, u.  dgl.  bleiben  dem  Knaben  noch  völlig 
verborgen.  Erst  nachdem  so  der  Grund  in  physischer 
Geographie  gelegt  worden  ist,  wird  dieselbe  bei  ihrer 
Fortsetzung  in  Quarta  allgemach  mit  der  politischen  ver- 
bunden, wobei  das  Unbrauchbare  auszuscheiden  ist^ 
»Deutschland,  insonderheit  Sachsen  und  Thüringen  nicht 
übergangen«  werden  daif.  Auch  hier  wird,  wie  im  Plan 
für  die  Bigaer  Bealschule  und  in  der  Schulrede,  der 
Kenntnis  der  verschiedenen  Lebensart  und  Sitte  der 
Völker,  ihrer  Beligionen  und  Begierungsarten  ganz  b^ 
sonders  gedacht 

Man  hat  es  Herder  stark  verdacht,  sich  mit  Unwillen 
dagegen  und  Verwunderung  darüber  geäußert,  daß  er  die 
physische  Geographie  von  der  politischen  getrennt  habe, 

»)  A.  a.  0.  a  432. 
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und  doch  li^  wie  ich  meine,  in  solchem  Yorworf  gröb- 
liches unrecht;  denn 

1.  ist  diese  Trennung,  wie  unten  belegt  werden  soll, 
keineswegs  eine  prinzipielle:  sie  gilt  nur  für  den  Anfang 
des  geographischen  Unterrichts; 

2.  kann  es  überhaupt  noch  gar  nicht  als  ausgemacht 
hingestellt  werden,  ob  ein  derartiges  Verfahren  (die  an- 
fängliche Sonderbehandlung  der  physischen  Erdkunde) 
nicht  wirklich  das  richtigere  ist.  Trotz  der  engen  Zu- 
gehörigkeit des  Menschen  zum  Erdboden  und  der  gar  nicht 
abzuleugnenden  Mitbedingtheit  seiner  Handlungen  durch 
denselben,  oder  vielmehr  wegen  dieser  Tatsache  könnte 
doch  gerade  die  Verbindung  der  politischen  mit  der  phy- 
sischen Oeographie  auf  der  Unterstufe  als  eine  durchaus 
verfrühte  Verquickung  betrachtet,  könnte  doch  gerade  ver- 
langt werden,  daß  der  Schüler,  um  die  großen  Ereignisse 
im  Leben  der  Völker  zu  begreifen,  erst  mit  dem  Schau- 
platz derselben  zur  Genüge  bekannt  sein  müsse!  Welche 
psychologische  Weisheit  befiehlt  nun,  auf  die  ersten  Ein- 
sichten in  die  physischen  Verhältnisse  der  Länder  in 
wahrer  Hetze  die  politischen  folgen  zu  lassen?  Etwaige 
Einwürfe  würden  sich  recht  wohl  widerlegen  lassen.  Doch 
hier  ist  nicht  der  Ort  für  die  Diskussion  dieser  Prinzipien- 
frage; 

3.  wenn  er  selbst,  zu  welchem  Urteil  man  beim  Lesen 
Herders  fast  neigen  möchte,  die  physische  Oeographie 
etwas  zu  stark  betont  und  derselben  den  gesonderten 
grundlegenden  Kursus  vielleicht  weniger  aus  pädagogischen 
als  aus  Gründen  übergroßer  Hochschätzung  eingeräumt 
haben  sollte,  so  könnte  man  darin  nur  den  Ausdruck 
einer  Reaktion  gegen  die  Staatenkunde  des  18.  Jahr- 
hunderts, somit,  historisch  betrachtet,  ein  völlig  erklärliches 
und  gerechtes  Verfahren,  erblicken. 

Mit  Bezugnahme  auf  die  unter  1  gestellte  Behauptung 
braucht  nur  darauf  verwiesen  zu  werden,  daß  Herder  an 
den  Lehrer  der  2.  Klassen  die  Weisung  richtet,  »physische. 
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politische  und Handelsgeographie  geschickt  zu  verbinden,«^) 
und  ebenso  werden  sich  nach  seiner  Meinung  in  der 
ersten  Klasse  politische,  physische  und  historische  Geo- 
graphie yerbinden  lassen.^)  Wo  bleibt  hier  die  »völlige 
Loslösungc»)  der  politischen  Geographie  von  der  physi- 
kalischen? 

Wollen  wir  schließlich  die  Auffassung  Herders  von 
der  Bedeutung  des  geographischen  Unterrichts  in  wenigen 
Worten  zum  Ausdruck  bringen,  so  können  wir  uns  kurz 
mit  ihm  selbst  dahin  aussprechen:  den  Zöglingen  > einen 
Begrif  von  den  größesten,  allgemeinsten  Yerhältnißen  der 
Länder  und  Mächte  gegen  einander  aus  ihrer  natür- 
lichen und  politischen  Beschaffenheit,  kurz  ein  Yer- 
ständniß  der  Zeitungen  und  der  politischen  Geschichte 
aus  der  Geographie  zu  geben,  ist  der  große  und  an- 
genehme Zweck  dieser  Stunde«  im  Weimarer  Gymnasium, 
in  dem  der  erdkundliche  Unterricht  nach  Umfang  und 
Tiefe  eine  derartige  Höhe  erreichte,  daß  nach  Vollendung 
des  Kursus  der  Schüler  »auf  der  Akademie  nicht  mehr 
nöthig  hat,  viele  Zeit  darauf  zu  verwenden«. 

Am  Ende  dieser  Darstellung,  welche  die  meisten  Be- 
rührungspunkte Eerders^  des  Gelehrten,  sowie  des  Lehrers, 
mit  der  Geographie,  der  Wissenschaft  sowohl  als  auch 
dem  Unterrichtsfach,  zu  umfassen  strebte,  ist  bei  einem 
Rückblick,  der  auf  Rekapitulation  der  Einzelheiten  füg- 
lich verzichten  kann,  seine  große  Bedeutung  dahin 
zu  bestimmen,  daß  er  die  aus  seinem  innersten 
Wesen  stammende  »Anerkennung  und  bewußtere 
Pflege  der  Beziehungen  zwischen  Geographie 
und  Geschichte,  welche  zu  einer  folgenreichen 
Yergeistigung  des  bis  dahin  starren  und  toten 
menschlichen  Elements  in  der  Geographie  führen 
mußte«  (Batxel)^  daß  er  die  hohe,  ideale  Auffassung 
der  Geographie  vom  Gebiet  der  Wissenschaft  auf 

0  A,  a.  0.  S.  443. 

•)  S.  451. 

")  Chr,  Qruber,  Die  Geographie  als  Bildangsfiioh.    8.  33. 
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das  des  Unterrichts  hinübertrug  und  in  dieser 
Hinsicht  durch  das  Medium  K,  Ritters^  insoweit  eine 
Beeinflussung  feststeht  und  ohne  daß  der  Oröße  des 
letzteren  hiermit  auch  nur  der  geringste  Eintrag  getan 
werden  soll,  auch  auf  das  19.  Jahrhundert  gewirkt  hat 
In  der  Entwicklungsgeschichte  des  geographischen  Unter- 
richts im  18.  Jahrhundert  steht  er  als  eine  äußerst  denk> 
würdige,  fast  heroische  Gestalt  vor  uns,  wie  er  sich  durch 
seinen  Ideenreichtum,  seinen  die  Grenzen  menschlicher 
Zeitvorstellungen  rück-  und  vorwärts  überschreitenden 
Gedankenflug  als  einsame  Größe  von  seiner  Zeit  abhebt 

Mit  Wissen  und  Willen  ist  der  Begriff  des  Unterrichts 
in  der  vorliegenden  Arbeit  auf  akademische  Belehrung 
nicht  mit  ausgedehnt  worden;  trotz  alledem  sei  der  großen 
Yerüienste  Immanuel  Kants  um  die  Belebung  und  Ver- 
tiefung der  Erdkunde  durch  seine  Schriften  und  Yor- 
lesangen  über  Eosmographie  und  physikalische  Geographie 
hiermit  wenigstens  Erwähnung  getan.  ^) 

Ergebnis.  Will  man  nach  dieser  Gesamtdarstellung 
der  Errungenschaften,  resp.  bemerkenswerten  Tatsachen 
des  18.  Jahrhunderts  auf  dem  Gebiete  des  geographischen 
Unterrichts  kurz  bezeichnen,  so  sind  diese  zu  erblicken 

1.  darin,  daß  diese  Zeitepoche  überhaupt  erst  einen 
geordneten,  planmäßigen  geographischen  Unterricht  ge- 
schaffen hat   (Francke); 

2.  in  der  unbedingten  Forderung  und  Durchführung 
des  synthetischen  Uuterrichtsgangs  (Rousseau,  Salxmann^ 
Schütz^  Oedike  u.  a.); 

3.  in  der  starken  Betonung  des  Anschauungsprinzips 
(Francke^  Rousseau^  Salzmann^  Schulze);  damit  zusammen- 
hängend 

4.  in  der  Forderung,  ins  Verständnis  des  veijüngten 
Maßstabs  einzuführen  (Felbiger^  Schütz)  und  die  Länder  nach 
Naturgrenzen  in  die  Kartennetze  einzuzeichnen  (Schulze)\ 


^)  über  ihn  Quat  Herrn,  Schöne^  Die  Stellung  Imm.  Kants  inner- 
halb der  geographischen  Wissenschaft.    Diss.  1806. 
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6.  in  der  Loslösung  der  physikalischen  Geographie 
von  der  bistorisch-politisch-statistischen  Staatenkunde  und 
der  Erhebung  des  geographischen  Elements  aus  bisherigem 
Sklavendienste  zur  Selbständigkeit  {Oatterer^  Schulxe^ 
Olandorff^  Oaspari  u.  a.); 

6.  in  der  idealen  Wiedervereinigung  der  Oeschichte 
mit  der  Geographie  als  der  Fundierung  menschheitlicher 
Entwicklung  und  der  Ereignisse  im  Leben  der  Völker 
und  des  Individuums  auf  die  Basis  der  Verhältnisse  seines 
Erziehungs-  und  Wohnhauses  (Herder). 

Bedenkt  man  nun,  daß  demgegenüber  das  19.  Jahr- 
hundert, abgesehen  von  den  an  die  großartigen  Fort- 
schritte der  Wissenschaft  sich  anschließenden  stofflichen 
Erweiterungen  und  Berichtigungen,  im  wesentlichen  nur 
von  den  Früchten  Herder -Ritterscher  Ideen  gezehrt  hat, 
im  übrigen,  zumal  ihm  ja  auch  die  Hauptaufgaben  bereits 
abgenommen  waren,  höchstens  in  der  Methodendrechselei 
seine  Größe  findet,  so  wird  ein  zusammenfassendes  Urteil 
dahin  lauten  müssen,  daß  das  18.  Jahrhundert  nicht 
nur  vergleichsweise,  sondern  absolut  das  für  die 
Entwicklung  des  geographischen  Unterrichts  be- 
deutungsvollste ist. 
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Vor  einigen  Monaten  kam  mir  ein  Bach  in  die  Hände^ 
das  mir  bezüglich  der  Anwendung  der  formalen  Stufen 
neue  Gesichtspunkte  eröffnete  und  mich  von  manchen 
quälenden  Bedenken  befreite.  Ich  meine  das  Buch  von 
Profi  Ä,  Oleichmann j  weil.  Seminardirektor  in  Eisenach: 
»Über  Herbarts  Lehre  von  den  Stufen  des  Unterrichts.  < 
Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann). 
Ich  möchte  im  Anschluß  an  Oleichmanns  Ausfährungen 
über  den  Punkt,  der  mir  als  der  wichtigste  erscheint^ 
hiermit  einiges  berichten. 

Herbart  und  Ziller  unterscheiden  bekanntlich  vier 
formale  Stufen:  Klarheit  (Analyse  und  Synthese),  Assozia- 
tion, System  und  Methode.  Dieselben  sind  nach  Ziller 
fast  überall  anwendbar,  wo  es  gilt,  durch  Unterricht 
neue  Erkenntnisse  zu  erschließen.  Z.  B.  eine  biblische 
oder  weltliche  Geschichte  kann  ohne  weiteres  und  mxiS 
sogar  nach  den  formalen  Stufen  behandelt  werden.  Es 
gibt  jedoch,  sagt  Ziller,  Gebiete,  da  können  die  formalen 
Stufen  keine  Anwendung  finden.  Ausgeschlossen  sind 
z.  B.  Korrekturen,  Bepetitionen,  Lesestücke  mit  vorwiegend 
lehrhafter  Tendenz,  das  Turnen,  die  Einübung  technischer 
Handfertigkeiten. 

Hier  tritt  nun  Gleichmann  auf  und  sagt:  Nein.  »For- 
male Stufen«  will  sagen:  Jeder  Lernprozeß  vollzieht  sich 
in  einer  gewissen  Form.  Es  ist  also  ganz  gleichgültig,, 
was  der  Schüler  sich  aneignet,  ob  es  ein  geschichtlicher 
oder  theoretischer  Stoff  ist  oder  ob  es  eine  Handfertig- 
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keit  ist,  alles  Lernen  vollzieht  sich  nach  dem  Gesetz  der 
formalen  Stufen.  Es  ist  das  ein  Oesetz  wie  das  Gesetz 
der  Schwere,  es  gilt  immer  nnd  überall  Es  kommt 
natürlich  dem  Lehrer  die  Anwendung  des  Gesetzes  sehr 
häufig  gar  nicht  zum  Bewußtsein.  Aber  wenn  er  etwas 
gut  gelehrt  hat,  dann  liegen  die  formalen  Stufen  sicher 
zu  Grunde. 

Es  fragt  sich  nun,  wie  es  möglich  ist,  daß  100  Jahre 
nach  Herbarts  Entdeckung  noch  immer  so  wichtige  Mei- 
nungsverschiedenheiten bestehen.  Ich  wiU  den  Grund 
von  vornherein  anführen.  ZiUer  £aßt  die  formalen  Stufen 
enger  als  Gleichmann  und  damit  zugleich  enger  als  Her* 
hart  und  z.  B.  Stay.  Die  weitaus  meisten  Herbartianer 
stehen  aber  nach  Gleichmanns  Behauptung  auf  Zillers  Seita 

Ziller  verlangt  von  den  formalen  Stufen,  daß  sie  einen 
»echten  Abstraktionsprozeß«  herbeiführan.  Ich  will 
mich  durch  ein  Beispid  deutlicher  machen.  Ein  Lehrec 
will  bei  der  Geschichte  von  Eains  Brudermord  den  Satz 
gewinnen:  »Ein  andres  Antlitz  eh'  sie  geschehn,  ein 
andres  zeigt  die  vollbrachte  Tat«  Er  erzählt  die  G^ 
schichte,  bespricht  dabei  alle  Einzelheiten  und  bringt  den 
Kindern  zum  Bewußtsein,  was  Kain  vorher  und  nachher 
gefühlt  und  gedacht  hat  Er  macht  alles  Einzelne  »klar« 
(Stufe  der  Klarheit).  Sie  nimmt  weitaus  den  breitesten 
Baum  in  Anspruch,  und  von  ihr  hängt  im  wesentlichen 
der  Erfolg  des  IJnteniohts  ab.  Nun  folgt  die  Stufe  der 
Assoziation,  d.  L  es  werden  (hier  z.  B.)  ähnliche  Ge- 
schichten herangezogen^  sagen  wir  der  Sündenfall,  Jakobs 
Betrug,  Josephs  Verkaufung,  Petri  Yerleugnung,  der  Ver- 
rat des  Juda&  Es  wird  dabei  zum  Bewußtsein  gebracht, 
wie  auch  in  diesen  Fällen  die  Sünde  zweierlei  Gesiebter 
gehabt  hat  —  Dann  kommt  die  3.  Stufe  (System),  d.  h. 
es  wird  die  in  den  angeführten  Geschichten  gemachte 
gleiche  Beobachtung  herausgehoben,  abstrahiert  Damit 
ist  den  Kindern  eine  neue  Erkenntnis  erschlossen.  —  In 
der  4»  Stufe  (Methode)  wird  ihnen  Gelegenheit  geboten, 
das  Gelernte  in  irgend  einer  'Bona  anzuwenden.     Der 


SAfiler  muß  hier  den  Beweis  liefern,  daß  er  die  an- 
geeignete Erkenntnis  wirklich  beherreclit. 

Nun  ist  gewiß  mcht  za  lengnen,  daß  ein  solcher 
echter  Abstraktionsprozeß  nach  dem  Gesetz  der  {ormalen 
Stnfen  vedänft,  aber  «s  fragt  sich,  ob  nmgekeirt  die  foi> 
malen  Stufen  immer  mit  einem  Abstraktionsprozeß  ver- 
bunden sein  müssen,  nnd  das  lengnet  Gleichmann,  und 
wie  mir  scheint  mit  Recht.  Bei  schärferem  Znsefhen  er- 
kennt man  n&mlich,  daß  sich  auch  die  einfachsten 
Lernprozesse  nach  immer  wiederkehrenden  unverrück- 
bflcren  Farmen  ToUziehen.  Man  erkennt  diese  Formen 
auch  da,  wo  von  der  Hemusarbeitung  eines  abstrakten 
Satzes  nicht  die  Bede  sein  kann.  Der  Satz:  »In  diesem 
Neste  liegen  5  Eier«  ist  gewiß  kein  abstrakter  Satz,  ab^ 
wenn  ein  kleines  Kind  vor  einem  Nest  mit  5  Eiern  steht 
«nd  es  kommt  allmählich  zur  Erkenntnis,  daß  5  Eier 
darin  sind,  so  Hegt  auch  da  schon  eine  ganze  Reihe  von 
Tfttigkeiten  des  kindlichen  Oehims  zu  Gründe,  und  es  ist 
durchaus  nicht  einzusehen,  warum  die  Erkenntnis  eines 
Kindes  sieh  formell  anders  vollziehen  soll  als  die  des 
gereift^i  Forsdiers.  Gleiohmann  führt  folgendes  Bei- 
spiel an: 

>In  der  Naturkunde  eines  4.  Schuljahrs  wurde  das 
Kernhaus  des  Apfels  besprochen.  Der  Lehrer  hat  den 
Apfel  in  2  Teile  zerschnitten  und  läßt  die  Fächer  be- 
tntcfaten,  um  die  Zahl  derselben  zu  gewinnen.  Ein  Knabe 
gibt  nun  an:  ,DieB  ist  ein  Fach,  und  das  ist  auch  ein 
Fach,  da  ist  auch  noch  eins,  da  auch  und  da  auoh.^ 
Lehrer:  Wieviel  Fächer  sind  also  da?  ,Zwei.*  L.:  Zaie! 
,Eins,.zwei,  drei,  vier,  fünf.'  L:  Wieviel  Fächer  hat  das 
Kernhaus?    ,Fanf  Fächer  hat  das  Kernhaus  des  Apfels.'« 

Was  ist  hier  in  dem  Kinde  vor  sich  gegangen?  Der 
Knabe  hatte  die  einzelnen  Fächer  gezeigt  und  richtig  be- 
zeichnet; er  hatte  Klarheit  des  Einzelnen.  Aber  eben 
nur  das  Einzelne  war  ihm  klar,  das  bewies  seine  falsche 
Antwort  über  die  Zahl  der  Fächer.  —  Jetzt  veranlaßte 
der  Lehrer  zum  Zählen,  d.  h.  das  Kind  soll  das  Einzelne 
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,wie  zu  einer  Kette  aneinanderreihen.  Das  Zählen  der 
Fächer  ist  Assoziation  des  Einzelnen  (2.  Stufe).  — 
Xaum  ist  das  Zählen  beendet  oder  die  Kette  fertig,  so 
überblickt  das  Eind  das  Ganze,  und  der  Totaleindruck 
kommt  zum  Ausdruck  in  dem  Satz  oder  System:  Fünf 
Fächer  hat  das  Kernhaus. 

Qleichmann  bemerkt  hierzu:  »Freilich  ist  das  keine 
Assoziation  und  kein  System  im  Zillerschen  Sinn;  um 
eine  »echte«  Abstraktion  handelt  es  sich  dabei  nicht 
Aber  sollte  sich  nicht  doch  in  dem  Bewußtsein  des  Kindes 
die  Verallgemeinerung  gebildet  haben:  So  wie  bei  diesem 
Apfel,  so  ist  es  bei  den  andern  auch,  so  ist  es  bei 
allen?  Sollte  die  Durchschneidung  und  Untersuchung 
noch  zweier  oder  mehrerer  Äpfel  nötig,  unerläßlich  sein, 
um  in  diesem  Falle  erst  noch  eine  »echte«  Abstraktion 
herbeizuführen?  Ich  meine  es  nicht  Vielmehr  ist  hier  in 
zwiefacher  Weise  ein  System  gebildet  worden,  nämlich 
das  konkrete:  Dieses  Kernhaus  hat  5  Fächer,  —  mit  Be- 
wußtsein, durch  beabsichtigte  unterrichtliche  Maßnahmen; 
und  das  abstrakte:  Das  Kernhaus  der  Äpfel  hat  6  Fächer 

—  ohne  Bewußtsein  davon  und  ohne  darauf  abzielendes 
unterrichtliches  Verfahren.  —  Der  betreffende  Lehrer  war 
ein  Seminarist  und  hatte  keine  Ahnung  davon,  daß  er 
das  Kind  zu  einem  Durchlaufen  der  drei  ersten  Stufen 
veranlaßt  hatte.« 

Ein  anderes  Beispiel  Oleichmanns.  Das  Normalwort 
»Fisch«  soll  in  der  Elementarklasse  geschrieben  werden. 
Das  erfordert  ein  häufiges  Durchlaufen  der  formalen  Stufen, 
z.  B.  bei  jedem  einzelnen  Buchstaben.  Es  soll  das  »i« 
gelernt  werden.     1.  Klarheit  des  Einzelnen:   Striche  auf 

—  ab  —  auf  —  Punkt  (4  »Striche«).  S.  Assoziation 
desselben:  Die  Reihenfolge  ist  festzustellen.  Erst  kommt: 
auf  —  dann:  ab  usw.  Beihenbildung.  3.  System:  Zu- 
sammenhängende Darstellung  (mittels  Luftschreibens).  4. 
Methode:  Ausführung  des  Buchstabens  auf  der  Schiefertafel 

Dasselbe  geschieht  bei  F  und  seh. 

Sind  die  Buchstaben  im  einzelnen  geläufig,  dann  ist 
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bezüglich  des  Wortes,  des  ganzen  Wortes  die  erste  Stufe 
erreicht  (Klarheit  des  Einzelnen).  Nun  werden  die  Buch- 
staben zu  einer  Beihe  verbunden  (2.  Stufe:  Assoziation), 
an  der  Wandtafel;  —  dann  wird  auf  einen  verständigen 
Oebrauch  der  ganzen  Reihe  und  Zusammenfassung  des 
ganzen  Wortbildes  hingewirkt  (mittels  Luftschreibens): 
System;  endlich  folgt  die  4.  Stufe,  die  Methode  oder  An- 
wendung des  geistig  Aufgenommenen:  Tafelschreiben  des 
ganzen  Wortes  seitens  der  Kinder. 

Wie  ersichtlich,  sind  in  dem  vorliegenden  Fall  die 
formalen  Stufen  4  mal  durchlaufen  worden.  Bei  näherem 
Zusehen  würde  sich  übrigens  ergeben,  daß  ihre  An- 
wendung noch  öfter  vor  sich  geht,  indem  sowohl  der 
Lehrprozeß  an  der  Wandtafel  als  auch  das  Luftschreiben 
und  das  Tafelschreiben  ein  Durchlaufen  der  formalen 
Stufen  erfordert.  £s  würde  aber  zu  weit  führen,  dies 
im  einzelnen  hier  zu  erörtern. 

Von  einer  »echten«  Abstraktion  war  auch  hier  nichts 
zu  bemerken,  und  doch  hat  man  den  Eindruck,  daß  sich 
der  Lemfortschritt  in  denselben  festgefügten  Formen  voll- 
zogen hat  wie  die  Abstraktion  des  Satzes:  Ein  andres 
Antlitz,  eh'  sie  geschehn  . . .  usw. 

Tatsächlich  ist  es  auch  derselbe  Vorgang  dort 
wie  hier.  Denn  was  geschah  bei  der  Behandlung  von 
Kains  Brudermord  und  der  verwandten  Geschichten?  Es 
wurde  jede  einzelne  betrachtet  und  bei  jeder  wurde 
durch  bloßes  Anschauen  gefunden:  »Hier  hat  die 
Sünde  zweierlei  Gesicht,  vor  der  Tat  ein  anderes  als 
nach  der  Täte  Dann  wurde,  wenn  man  es  genau  nimmt, 
einfach  die  Summe  gezogen,  aber  ganz  wörtlich 
ist  das  zu  fassen,  es  wurden  die  einzelnen  Be- 
obachtungen addiert,  und  es  hätte  eigentlich  nun 
heißen  müssen:  »In  den  6  Geschichten,  die  wir  be- 
trachtet haben,  hat  die  Sünde  vor  der  Tat  anders  aus- 
gesehen als  nach  der  Tat«  Das  ist  die  Wahrheit,  die 
eigentlich  gefunden  worden  ist  Nun  besitzt  aber 
der  menschliche  Geist  den  glücklichen  Leichtsinn,  daß  er 
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im  Handoindrebeii  eime  {Leihe  you  gleicben  Beobachtongen 
veraUgemeiuert,  und  ehe  man  aich's  y^rsieht,  heifit  es 
nicht  »ia  6  Geschichten«  sondern  »in  allen  Geschichten«. 
Streng  genommen  dürfte  man  also  gar  nicht  behaupten, 
daß  hier  eine  Abstraktion  stattgefunden  hat.  Es  sind  nur 
an  6  konkreten  Geschichten  Beobachtungen  gemacht  wor- 
den. Meinetweg^  hat  auch  der  redht,  dar  sagt:  es  hat 
^ine  Abstraktion  stattgefunden;  dann  aber  bestand  sie 
eben  darin,  daß  man  statt  »6  Geschichten«  behauptete 
»alle  Geschichten«.  Piese  Art  Abstraktion  findet  aber 
auch  bei  der  Untersuchung  der  5  Fächer  des  Apfds  statt 
Es  müßte  heißen:  Das  Kernhaus  dieses  Apfels  oder 
dieser  6  Äpfel  hat  5  Fächer.  Statt  dessen  wird  einfach 
gesagt:  »Das  Kernhaus  des  Apfels  hat  5  Fäch^.c 

Doch  genug  davon.  Es  kam  mir  darauf  an,  zu  seigen^ 
dai}  die  sogenannte  echte  Abstraktion  überhaupt  keine 
Abstraktion,  sondern  nur  eine  rechnerische  üngenauigkeit 
ist,  genau  so  wie  die  unechte. 


Im  zweiten  Teil  meiner  Ausführungen  möchte  ich 
Gleichmanns  Buch  verlassen  und  zeigen,  wie  die  formalen 
Stufen  auch  da  Anwendung  finden,  wo  man  sie  vielleicht 
erst  recht  nicht  erwartet,  nämlich  in  der  vielgeschmähten 
;»kirchlich^<  Katechese,  in  der  Predigt  und  in  jeder 
debatteartigen  Unterhaltung. 

Ich  beginne  mit  der  kirchlichen  Katechese.  Schon 
bei  einem  oberflächlichen  Einblick  in  die  Literatur  der 
heutigen  Herbartianer  begegnen  wir  einer  großen  Gering- 
schätzung der  kirchlichen  Katechese.  Ich  habe  den  Ein- 
druck: Wenn  einer  etwas  wesentliches  zu  sagen  hat,  dann 
fängt  er  damit  an,  die  Katechese  zu  kritisieren  und  an 
hr  keinen  guten  Faden  zu  lassen;  weiß  aber  ein^  nichts 
Gescheites,  dann  läßt  er  sich's  wenigstens  nicht  nehmen, 
über  die  Katechese  die  ganze  Schale  seines  Zornes  aus- 
zugießen oder  sie  lächerlich  zu  machen,  und  das  ist 
natürlich    durchaus    nicht    schwer;    es    ist    auch    nicht 


icbwefer,  als  wenn  Eaeekel  die  Kirchenlehre  lächerlich 
nacht  Aber  von  jeher  gilt  es  doch  als  wertvoller,  die 
PoBition  des  Oegners  daraufliin  zu  nntersuchen,  ob  nicht 
etwas  Brauchbares  darin  enthalten  sei.  Auch  das  ist  auf- 
fiUlig,  daB  man  fast  durchweg  so  tnt,  als  ob  nur  die 
Kirche  die  Hüterin  der  geschmähten  Eunstkateohese 
sei,  and  als  ob  die  Schule  gar  nichts  mit  ihr  zu  tun  ge- 
habt habe.  Man  begeht  also  zwei  Ungerechtigkeiten. 
Erstens,  man  verstellt  unter  Katechese  von  vornherein 
etwas  Minderwertiges,  und  zweitens,  man  proklamiert  als 
Vertreterin  des  Minderwertigen  einfach  die  Kirche.  Man 
hätte  mehr  daran  denken  sollen,  daß  in  den  vergangenen 
Jahrhunderten  doch  wohl  auch  manchmal  eine  gute 
Katechese  gehalten  w<»rden  ist.  Daraus  hätte  man  folgern 
müssen,  dafi  auch  in  Katechesen  richtige  Grundsätze  be- 
folgt werden  können.  Und  wenn  vollends  eine  Katechese 
die  kindlichen  Gemüter  ergreift,  so  hätte  man  daraus 
aehUeSen  müssen,  daß  sie  auch  auf  der  Höhe  der  Situation 
stehen  kann,  und  daß  zum  mindesten  nichts  Lächerliches 
an  ihr  zu  sein  braucht. 

Nehmen  wir  an,  es  solle  über  Matth.  5,  11  katechi- 
«iert  werden.  (Selig  seid  ihr,  wenn  euch  die  Menschen 
um  meinetwillen  schmähen  und  verfolgen.)  Wer  sagt 
denn,  daß  man  sich  dabei  in  abstrakte  Erörterungen  ver- 
fieren  muß?  Jeder  geschickte  Katechet  wird  sofort  aut 
konkrete  Stoffe  eingehen.  Er  wird  etwa  von  Stephanus 
anfangen  und  darauf  eingehen,  daß  die  Leute  sein  An- 
gesicht sidien  »wie  eines  Engels  Angesicht«;  er  wird 
Akta  7,  66  heranziehen:  Stephanus  war  voll  des  heiligen 
Geistes,  sah  gen  Himmel,  sähe  die  Herrlichkeit  Gottes 
md  Jesum  st^en  zur  Rechten  Gottes,  er  wird  das  herr- 
liche Ende  des  Stephanus  zum  Bewußtsein  bringen  und 
sagen:  So  stirbt  ein  Märtyrer.  Er  wird  das  Beispiel  des 
Petras  und  Johannes  heranziehen  (Akta  6,  41  und  42: 
Sie  gingen  fröhlich  von  des  Eates  Angesicht,  daß  sie 
würdig  gewesen  waren  usw.  Und  sie  hörten  nicht  auf, 
alle  Tage  zu  lehren . . .).   Was  bindert  den  Katecheten,  in 


—     10    — 

dieser  Weise  die  Kinder  von  einem  Gemälde  zum  anderen 
za  führen,  von  Paulus  und  den  Märtyrern  in  Hom,  von 
Huß  und  Luther,  von  den  Salzburgem  und  den  Huge- 
notten zu  reden? 

Und  was  ist  das,  wenn  der  Katechet  den  Schleier  von 
den  fast  vergessenen  Bildern  abhebt  und  die  Kinder  in 
die  Betrachtung  derselben  sich  versenken  läßt.  Das  ist 
Vertiefung,  Klarheit  des  Einzelnen  und  nichts  anderes. 
Und  was  ist  das,  wenn  der  Katechet  ein  Bild  an  das 
andere  reiht  und  die  Kinder  sehen  läßt,  wie  bei  all 
den  Märtyrern  die  Gesichter  geleuchtet  haben?  Das  ist 
Assoziation,  und  was  ist  das,  wenn  nun  der  Katechet 
sagt:  Seht,  das  hat  Jesus  gemeint  mit  dem  Wort:  Seiig 
seid  ihr.. — ?  Das  ist  die  Zusammenfassung  Reins  oder 
das  System  Herbarts  und  Zillers.  und  was  ist  das, 
wenn  nunmehr  der  Katechet  den  Blick  der  Kinder  auf 
ihre  kleinen  Leiden  lenkt,  wenn  er  die  gewonnene  Er- 
kenntnis für  das  Leben  der  Kinder  verwertet?  Das  ist 
Beins  »Anwendung«  oder  Herbarts  und  Zillers  »Methode«. 

Genau  so  wie  bei  dieser  Katechese  die  Herbartschen 
Stufen  durchlaufen  werden,  genau  so  ist  es  bei  allen 
übrigen  Katechesen  auch  möglich.  Ja,  es  ist  sogar  not- 
wendig. Wenn  die  Katechese  gut  sein  soll,  so  muß  der 
Katechet  sofort  auf  konkrete  Stoffe  zu  sprechen  kommen. 
Er  muß  für  den  Satz,  den  er  herauskatechisieren  will, 
Anschauungsmittel  heranziehen,  er  muß  jedes  einzelne 
zur  Klarheit  bringen,  er  muß  schon  um  der  Einheit* 
lichkeit  willen  das  einzeln  Geschaute  assoziieren,  er 
muß  dann  den  Satz,  um  den  es  sich  handelt,  heraus- 
heben (nicht  abstrahieren,  aber  unterstreichen)  oder  zum 
System  erheben  und  er  wird  dann  die  Kinder  anleiten, 
das  Gelernte  selbständig  zu  verwerten  (Anwendung 
oder  Methode). 

Ich  hörte  einmal,  wie  ein  alter  Pfarrer  wegen  seines 
Kontirmandenunterrichts  gerühmt  wurde.  Er  sei  die  ganze 
Stunde  hindurch  in  Schlafrock  und  Pantoffeln  und  mit 
der  langen  Pfeife  vor  den  Kindern  auf  und  ab  gegangen 
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und  habe  ihnen  Geschichten  erzählt,  meist  aus  seinem 
eignen  Leben.  Das  sei  so  schön  gewesen,  daß  das  Ende 
der  Stunde  immer  zu  früh  gekommen  sei.  Ich  kann  das 
sehr  wohl  nachfühlen.  Jener  alte  Pfarrer  hat  sich  um  die 
formalen  Stufen  kaum  gekümmert.  Er  hatte  eine  reiche 
Lebenserfahrung  und  die  rechte  Art  mit  Kindern  umzu- 
gehen und  brauchte  weiter  nichts.  Und  doch  glaube 
ich,  daß  seinem  Unterricht  die  formalen  Stufen  zu  Grunde 
lagen.  Er  erzählte  nämlich  einzelne  konkrete  Fälle  aus 
seinem  Leben.  Bei  jeder  einzelnen  Geschichte  stand  vor 
den  Augen  der  Kinder  klar  und  lebenswarm,  in  scharfen 
Umrissen  ein  Bild  (Stufe  der  Klarheit).  Weiter:  es  wurde 
eine  Geschichte  an  die  andere  gereiht,  natürlich  Ge- 
schichten mit  dem  gleichen  geistigen  Gehalt  (Stufe  der 
Assoziation).  Es  kam  ferner  der  gleiche  Gehalt  der  Ge- 
schichten den  Kindern  ganz  von  selbst  zum  Bewußtsein; 
sie  hätten  den  Inhalt,  auf  den  es  ankam,  sofort  in  einem 
Satz  ausdrücken  können  (System).  Es  fehlte  endlich  wohl 
nicht  an  einigen  ermahnenden  Schlußworten  —  wenn  sie 
überhaupt  nötig  waren  — ! — ,  um  den  Kindern  einen  Wink 
für  das  praktische  Leben  zu  geben  (Methode). 

Ich  wende  mich  nunmehr  der  Predigt  zu.  Jene 
Katechese  über  die  Seligkeit  der  Märtyrer  könnte  ohne 
weiteres  auch  als  Predigt  yerwendet  werden,  wenigstens 
würde  die  Art  der  Beweisführung  ganz  der  in  der  Kate- 
chese entsprechen  können.  Man  verlangt  von  einer  Pre- 
digt, daß  sie  anschaulich  sei.  Das  ist  aber  nur  dadurch 
möglich,  daß  man  ein  Anschauungsmittel  nach  dem 
anderen  vorführt.  Um  der  Einheitlichkeit  des  Grund- 
gedankens willen  müssen  es  solche  sein,  die  wirklich  zu- 
sammen gehören.  Sie  haben  aber  nur  den  Zweck,  eine 
Wahrheit  zu  illustrieren,  und  die  Heraushebung  jener 
Wahrheit  hat  nur  den  Zweck,  Anwendung  im  praktischen 
Leben  zu  finden.  Diesem  Verfahren  liegen  aber  wieder 
die  4  Stufen  zu  Grunde. 

Nehmen  wir  an,  der  Pfarrer  will  in  der  Predigt  zeigen, 
daß  die  Lüg|b  das  gegenseitige  Vertrauen  zerstört.    Das 
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dieser  Weise  die  Kinder  von  einem  Gemälde  zum  anderen 
zu  führen,  von  Paulus  und  den  Märtyrern  in  Bom,  von 
Huß  und  Luther,  von  den  Salzburgem  und  den  Huge- 
notten zu  reden? 

Und  was  ist  das,  wenn  der  Katechet  den  Schleier  von 
den  fast  vergessenen  Bildern  abhebt  und  die  Kinder  in 
die  Betrachtung  derselben  sich  versenken  läßt.  Das  ist 
Vertiefung,  Klarheit  des  Einzelnen  und  nichts  anderes. 
Und  was  ist  das,  wenn  der  Katechet  ein  Bild  an  das 
andere  reiht  und  die  Kinder  sehen  läßt,  wie  bei  all 
den  Märtyrern  die  Gesichter  geleuchtet  haben?  Das  ist 
Assoziation.  Und  was  ist  das,  wenn  nun  der  Katechet 
sagt:  Seht,  das  hat  Jesus  gemeint  mit  dem  Wort:  Selig 
seid  ihr.. — ?  Das  ist  die  Zusammenfassung  Beins  oder 
das  System  Herbarts  und  Zillers.  Und  was  ist  das, 
wenn  nunmehr  der  Katechet  den  Blick  der  Kinder  auf 
ihre  kleinen  Leiden  lenkt,  wenn  er  die  gewonnene  Er- 
kenntnis für  das  Leben  der  Kinder  verwertet?  Das  ist 
Beins  »Anwendung«  oder  Herbarts  und  Zillers  »Methode«. 

Genau  so  wie  bei  dieser  Katechese  die  Herbartschen 
Stufen  durchlaufen  werden,  genau  so  ist  es  bei  allen 
übrigen  Katechesen  auch  möglich.  Ja,  es  ist  sogar  not- 
wendig. Wenn  die  Katechese  gut  sein  soll,  so  muß  der 
Katechet  sofort  auf  konkrete  Stoffe  zu  sprechen  kommen. 
Er  muß  für  den  Satz,  den  er  herauskatechisieren  will, 
Anschauungsmittel  heranziehen,  er  muß  jedes  einzelne 
zur  Klarheit  bringen,  er  muß  schon  um  der  Einheit- 
lichkeit willen  das  einzeln  Geschaute  assoziieren,  er 
muß  dann  den  Satz,  um  den  es  sich  handelt,  heraus- 
heben (nicht  abstrahieren,  aber  unterstreichen)  oder  zum 
System  erheben  und  er  wird  dann  die  Kinder  anleiten, 
das  Gelernte  selbständig  zu  verwerten  (Anwendung 
oder  Methode). 

Ich  hörte  einmal,  wie  ein  alter  Pfarrer  wegen  seines 
Konlirmandenunterrichts  gerühmt  wurde.  Er  sei  die  ganze 
Stunde  hindurch  in  Schlafrock  und  Pantoffeln  und  mit 
der  langen  Pfeife  vor  den  Kindern  auf  und  ab  gegangen 
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Dod  habe   ihnen  G^chichten  erzählt,  meist  aus  seinem 
eignen  Leben.    Das  sei  so  schön  gewesen,  daß  das  Ende 
der  Stande  immer  zu  früh  gekommen  sei.    Ich  kann  das 
sehr  wohl  nachfühlen.  Jener  alte  Pfarrer  hat  sich  um  die 
formalen  Stufen  kaum  gekümmert.    Er  hatte  eine  reiche 
Lebenserfahrung  und  die  rechte  Art  mit  Kindern  umzu- 
gehen   und   brauchte   weiter  nichts.      Und    doch  glaube 
ich,  daß  seinem  Unterricht  die  formalen  Stufen  zu  Grunde 
lagen.    Er  erzählte  nämlich  einzelne  konkrete  Fälle  aus 
seinem  Leben.    Bei  jeder  einzelnen  Geschichte  stand  vor 
den  Augen  der  Kinder  klar  und  lebenswarm,  in  scharfen 
umrissen  ein  Bild  (Stufe  der  Klarheit).    Weiter:  es  wurde 
eine  Geschichte   an    die    andere   gereiht,    natürlich    Ge- 
schichten  mit  dem  gleichen  geistigen  Gehalt  (Stufe   der 
Assoziation).    Es  kam  ferner  der  gleiche  Gehalt  der  Ge- 
schichten den  Kindern  ganz  Ton  selbst  zum  Bewußtsein; 
de  hätten  den  Inhalt,  auf  den  es  ankam,  sofort  in  einem 
Satz  ausdrücken  können  (System).    Es  fehlte  endlich  wohl 
nicht  an  einigen  ermahnenden  Schlußworten  —  wenn  sie 
überhaupt  nötig  waren  — ! — ,  um  den  Kindern  einen  Wink 
fär  das  praktische  Leben  zu  geben  (Methode). 

Ich  wende  mich  nunmehr  der  Predigt  zu.  Jene 
Katechese  über  die  Seligkeit  der  Märtyrer  könnte  ohne 
weiteres  auch  als  Predigt  verwendet  werden,  wenigstens 
würde  die  Art  der  Beweisführung  ganz  der  in  der  Kate- 
chese entsprechen  können.  Man  verlangt  von  einer  Pre- 
digt, daß  sie  anschaulich  sei.  Das  ist  aber  nur  dadurch 
möglich,  daß  man  ein  Anschauungsmittel  nach  dem 
anderen  vorführt.  Um  der  Einheitlichkeit  des  Grund- 
gedankens willen  müssen  es  solche  sein,  die  wirklich  zu- 
sammen gehören.  Sie  haben  aber  nur  den  Zweck,  eine 
Wahrheit  zu  illustrieren,  und  die  Heraushebung  jener 
Wahrheit  hat  nur  den  Zweck,  Anwendung  im  praktischen 
Leben  zu  finden.  Diesem  Verfahren  liegen  aber  wieder 
die  4  Stufen  zu  Grunde. 

Nehmen  wir  an,  der  Pfarrer  will  in  der  Predigt  zeigen, 
daß  die  Lüg!b  das  gegenseitige  Vertrauen  zerstört.    Das 
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wäre  etwa  ein  Predigtteil.  Icli  meine,  die  erste  Angabe 
wäre  dann,  einen  bestimmten  Fall  vorzuführen,  aus  dem 
hervorgeht,  wie  einmal  eine  Lüge  das  Vertrauen  der  Be- 
broffenen  zerstört  hat  Dieser  bestimmte  Fall  kann  eine 
wahre  oder  erdachte  Oesohichte  oder  eine  als  tatsäcMioh 
angenommene  Situation  sein,  das  ist  einerlei,  aber  Ur- 
sache und  Wirkung  muß  den  Hörern  klar  vor  A.ngen 
stehen.  An  diese  erste  Geschichte  oder  erdachte  Situation 
schließen  sich  andere  vielleioht  ganz  verschiedene  Situa- 
tionen an,  konkrete  Einzelfälle,  die  aber  die  gleiche 
Wirkung  der  Lüge  vor  Augen  stellen  (Klarheit  und  Asso- 
ziation). Kommt  dann  aus  der  Betrachtung  jener  Einzel- 
fälle heraus  die  Wirkung  der  Lüge  zum  klaren  Bewußt- 
sein, so  ist  die  3.  Stufe,  das  System,  erreicht.  Zieht  end- 
lich der  Hörer  aus  der  gewonnenen  Erkenntnis  die  Eon« 
Sequenzen  für  seine  besonderen  Verhältnisse,  vielleicht 
nur  durch  einen  Wink  des  Predigers,  so  ist  auch  die 
4.  Stufe  erreicht,  die  Methode  oder  Anwendung. 

Dasselbe  Durchlaufen  der  formalen  Stufen  vollzieht 
dich  bei  jedem  anderen  Predigtteil  auch,  denn  jeder  will 
eine  bestimmte  Wahrheit  an  den  Hörer  heranbringen.  Ich 
glaube  wenigstens:  So  wie  die  ganze  Predigt  nur  einen 
einheitlichen  Grundgedanken  durchführen  sollte,  so  sdlt» 
jeder  Predigtteil  nur  einen  engeren  Gedanken  behandeln, 
nur  eine  Wahrheit  illustrieren.  Aber  dieses  Illiistrieren 
ist  unbedingt  notwendig  und  ebenso  die  Durchfühmag 
der  4  Stufen.  Es  ist  nicht  einzusehen,  warum  den  Hörern 
in  der  Kirche  eine  Wahrheit  formell  anders  zum  Bewußt- 
sein kommen  soll  als  den  Kindern  in  der  Schula  Sind 
die  formalen  Stufen  hier  nötig,  so  sind  sie  es  dort  »ich. 
Daß  die  Leute  in  der  Kirche  meist  geistig  reifer  sind« 
macht  keinen  unterschied,  der  psychologische  Prozeß  der 
StofPaufnahme  bleibt  derselbe.  Sind  die  formalen  Stufen 
gültig  für  6jährige  Kinder  und  für  14jährige,  so  sind  sie 
auch  gültig  für  Erwachsene.  Oder  scdl  die  Unterrichts^ 
form  (hier  Predigt,  dort  Frage  und  Antwort)  den  Weg 
geistiger  Vermittelung  modifizieren?    Das  i6t  auch  niobt 


L 
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dMikbaf,  dann  dafi  in  den  Unterricht  Fragen  eingestreat 
werden,  manchmal  viele,  manchmal  gar  keine,  ändert  an 
dem  Kein  der  Sache  nichts.  —  Ich  glaabe,  es  würden 
▼id»  Predigten   bedeut^d  gewinnen,   wenn   man   meht 
daran  denken  wollte,  daß  für  die  Fredigt  genau  dieselben 
methodischen  Grundsätze  gelten  wie  für  den  Unterricht 
Es  sind  schon  recht  viele  Lehr-Präparationen  erschienen, 
die  streng  nach  den  formalen  Stufen  durchgeführt  sind^ 
aber  es  denkt  niemand  daran,  dieselbe  Genauigkeit  und 
dieaell>e  reinliche  Scheidung  auch  von  Predigten  zu  verlangeui 
Was  von  der  Fredigt  gilt,  daa  gilt  natürlich  auch  von 
jeder  anderen  Bede,  mag  es  eine  gerichtliche  Rede  sein 
oder  eine  Begiüßungsrede  oder  ein  Toast.    Das  Beste  geht 
veiloren,   wenn   es  nicht  in  der  richtigen  Weise  gesagt 
wird.    ISs  gilt  das  aber  auch  von  den  einfachsten  Beden, 
die  gehalten  weiden,  nämüch  von.  dem  debatteartigen 
Gespräch,  dem  ich  mich  nunmehr  zuwenden  will«  Jeder 
Debattierende  will  seinem  Gegner  eine  bestimmte  Über- 
zeugung beibringen,    er  will  ihm   eine  Erkenntnis  er^ 
schließen,  die  er  selbst  hat  oder  zu  haben  glaubt  und 
die  er  bei  dem  Gegner  vermißt.     Gewöhnlich  fängt  man 
nun   die  Sache  nicht  ganz  richtig  an,   man   sucht  den 
Gegner  zu  überreden,  statt  ihn  zu  überzeugen.   Man  setzt 
einfach  in  abstrakter  Weise  die  eigne  Ansicht  auseinander 
und  wandert  sich  dann,  wenn  der  Gegner  trotzdem  noch 
andrer  Meinung  ist    Man  sollte  daran  denken,  daß  eine 
Übeczeugung  bei  dem  Gegner  nur  dann  entstehen  kann^ 
wenn  ihm  die  Möglichkeit  geboten  wurde,  aus  einer  Beihe 
von  konkreten  Anschauungen  das  ihnen  Gemeinsame  zu 
»abstrahieren«.   Dazu  ist  aber  eben  erforderlich,  daß  man 
solche  konkrete  Anschauungen   vorführt   und   auf   diese 
Weise  den  Gegner  zu  eigner  Denkarbeit  veranlaßt.   Wenn 
der  Gegner  nicht  selbst  den  Denkschluß  aus  dem  ihm 
daigebotenen  kcMükreten  Stoff  vollzieht,  dann   hilft  alles 
Beden  und  Überreden  nicht  das  Geringste.    Man  kommt 
also  aueb  hier  wieder   zu.  dem   Schluß,    es  gibt  keine 
i^g^reehte  Debatte  ohne  die  formalen  Stufen. 
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leb  hoffe,  es  wird  nicht  als  eine  Entweihung  an* 
gesehen,  wenn  ich  sage:  die  berühmteste  und  zugleich 
vorbildlichste  Debatte  haben  wir  in  einigen  Oleichnissen 
Jesu.  Die  Pharisäer  und  Schriftgelehrten  hatten  darüber 
gemurrt,  daß  Jesus  mit  den  Sündern,  den  verlorenen 
Söhnen  Israels  verkehre.  Daraufhin  zeigt  ihnen  Jeeos: 
Wenn  ein  Schaf  verloren  war  und  der  Hirt  findet  es 
wieder,  dann  ist  große  Freude.  Wenn  ein  Groschen  ver- 
loren war  und  er  wird  wiedergefunden,  dann  ist  grofie 
Freude.  Wenn  ein  Sohn  verloren  war  und  er  wird 
wiedergefunden,  dann  ist  große  Freude.  —  Ich  frage: 
Was  ist  hier  geschehen?  Jesus  hat  drei  Situationen  zur 
klaren  Anschauung  gebracht  In  jedem  einzelnen  Fall 
sagen  die  Zuhörer:  Ja,  da  ist  die  Freude  groß  —  (Stufe  der 
Klarheit).  Weiter:  Jesus  hat  drei  Geschichten  mit  dem 
gleichen  geistigen  Inhalt  aneinandergereiht  Die  Ähnlich- 
keit fällt  sofort  auf,  es  ist,  als  ob  man  eine  Kette  mit 
drei  Oliedern  vor  sich  sähe  —  (Stufe  der  Assoziation). 
Drittens:  Durch  das  oben  erwähnte  Gesetz  der  Ver- 
allgemeinerung einzelner  Beobachtungen  ist  der  Satz: 
»Immer  ist  große  Freude,  wenn  etwas  wiedergefunden 
wird«  stillschweigend  zum  Bewußtsein  gekommen;  Jesus 
hätte  das  auch  sagen  können,  aber  es  war  nicht  nötig  — 
(System).  —  Nun  greift  Jesus  nach  und  sagt:  Auch  hier 
handelt  es  sich  um  Verlorene  und  Wiedergefundene,  also 
muß  auch  hier  die  Freude  groß  sein.  Das  heißt  mit 
anderen  Worten,  Jesus  sagt:  Wendet  die  gefundene 
Wahrheit  an  auf  unseren  vorliegenden  Fall.  Mußte  es 
dort  heißen:  bei  dem  Hirten,  bei  der  Frau,  im  Vaterhause 
ist  große  Freude,  so  muß  es  hier  heißen:  Im  Himmel  ist 
große  Freude  —  (Stufe  der  Anwendung  oder  der  Methode). 

Daß  in  der  plastischen  Ausmalung  des  Bildes  ver- 
mittelst weniger  Striche  die  Stufe  der  Klarheit  und  in 
der  Aneinanderreihung  ähnlicher  Geschichten  die  Stufe 
der  Assoziation  liegt,  ist  nicht  zu  leugnen.  Ebensowenig 
kann  bestritten  werden,  daß  vor  dem  »Also  wird  auchc 
d.  h.  vor  der  Stufe  der  Anwendung  ein  allgemeiner  Satz 
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som  Bewußtsein  der  Hörer  gekommen  sein  muß.  Daß 
dieser  nicht  dasteht,  tut  nichts  zur  Sache,  er  liegt  eben 
zwischen  den  Zeilen.  Der  Satz  müßte  eigentlich  lauten: 
In  den  angeführten  Fällen  ist  natürlich  große  Freude.  Er 
bekommt  im  selben  Augenblick  stillschweigend  die  Form: 
In  allen  solchen  Fällen  ist  erfahrungsgemäß  große 
Freude«  und  nun:  von  diesem  allgemeinen  Satz,  von 
diesem  System  aus,  kann  mit  unwiderstehlicher  Gewalt 
die  Anwendung  erfolgen:  Also  wird  auch  im  Himmel 
Freude  sein  usw.  Von  der  Freude  über  ein  wieder- 
gefundenes Schaf  kann  nicht  unmittelbar  auf  die 
Freude  über  den  wiedergefundenen  Sünder  geschlossen 
werden.  Scheinbar  freilich,  aber  in  Wirklichkeit  hat  sich 
ein  allgemeiner  Satz  unvermerkt  dazwischen  ge- 
schoben. Das  müssen  wir  beim  Verständnis  des  Gleich- 
nisses und  seines  Verhaltens  zu  den  formalen  Stufen  wohl 
im  Auge  behalten. 

Aber  wie  ist  mir  denn  —  könnte  jemand  einwenden  — 
steht  nicht  gleich  am  Schlüsse  des  ersten  Bildes  vom 
verlorenen  Schaf  die  Anwendung:  Also  wird  auch  Freude 
sein  . . .  ?  Ganz  recht,  die  formalen  Stufen  werden  eben 
nicht  nur  im  Verlauf  der  drei  Gleichnisse  zusammen- 
genommen durchlaufen,  sondern  ebensogut  bei  jedem 
einzelnen  Gleichnis.  Jesus  hätte  sich  gewiß  auch  mit 
dem  Gleichnis  vom  verlorenen  Schaf  begnügen  können. 
Die  Antwort  wäre  dann  nicht  so  nachdrücklich  gewesen 
wie  jetzt,  aber  genügend  und  abgeschlossen  ganz  gewiß. 
Der  Satz,  der  nachzuweisen  war,  wäre  auch  so  den 
Hörern  klar  geworden.  Wie  sind  denn  nun  die  formalen 
Stufen  im  Einzelgleichnis  unterzubringen?  Machen 
wir  uns  die  Sachlage  klar.  Jesus  erzählt,  wie  der  Hirt 
das  Schaf  sucht,  findet,  sich  über  das  Gefundene  freut 
und  seiner  Freude  Ausdruck  gibt.  Das  ist  die  Stufe  der 
Klarheit,  d.  h.  ein  Einzelereignis,  ein  spezieller  Vor- 
gang ist  zur  klaren  Anschauung  gelangt,  so  zunächst,  als 
hätte  Jesus  gesagt:  Es  war  einmal  ein  Hirte,  der  hatte 
100  Schafe  usw.    Nun  fährt  Jesus  fort:  Also  wird  auch 
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jDSk  Himmel  Freude  sein...  leh  frage:  Kann  man  demi 
TOD  einem  einmaligen  Ereignie  so  sicher  und  selbstn 
bewußt  auf  alle  Ifälle  schließen?  Kann  man  von  der 
Freude  des  Hirten  einfach  auf  die  Freude  im  Himmel 
schließen?  Wenn  das  nicht  angängig  ist,  nun  so  mufi 
offenbar  noch  mehr  als  ein  Einzelereignis  zum  Bewußt- 
sein gekommen  sein,  und  so  ist  es  auch.  Das  Wieder- 
finden von  Schafen  und  die  Freude  darüber  war  den 
Hörern  Jesu  etwas  sehr  Geläufiges.  Jesus  konnte^  ohne 
weiteres  sagen:  Das  wißt  ihr  ja  aus  häufiger  Erfahrung, 
wie  ein  Hirte  in  solchem  Fall  sich  freut  Es  ist  dem* 
nach  eine  ganze  Reihe  von  Erfahrungen  oder  Einzel- 
ereignissen  zum  Bewußtsein  oder  zur  Anschauung  ge« 
bracht  worden.  Mit  dem  Vorgang,  den  Jesus  plastisch 
dargestellt  hat  (Elarheit),  sind  noch  andere  von  den 
Hörern  erlebte  Fälle  klar  geworden.  Sie  sind  so  klar 
geworden,  als  hätte  sie  Jesus  der  Reihe  nach  erwähnt 
Erlebtes  taucht  ja  im  Augenblick  auf  und  wird  zum 
farbigen  Bild,  es  ist  demnach  eine  ganze  Eette  von 
Gliedern  entstanden,  es  ist  die  Stufe  der  Assoziation 
erreicht:  Die  Zuhörer  sagen  sich:  Ja,  in  dem  und  dem 
Fall  war  auch  große  Freude.  Im  nächsten  Augenblick 
heißt  es:  »Immer  macht  das  Finden  eines  Schafes  Freude« 
und  im  nächsten  Augenblick  hat  der  Satz  die  Form  be- 
kommen: »Immer  ist  Freude,  wenn  man  etwas  Wertvolles 
wiederfindet,c  und  das  System  ist  fertig.  Die  spontane 
Erreichung  der  Systemstufe  ist  bei  dem  Hinweis  auf  be- 
kannte Vorgänge  des  Alltagslebens  so  selbstverständlich, 
daß  ein  Aussprechen  des  Satzes  Wortvergeudung  wäre. 
Jesus  spricht  ihn  also  nicht  aus  —  die  Hörer  aber  haben 
ihn  sich  selbst  gesagt  — -  und  bringt  sofort  die  An- 
wendung auf  den  Fall,  um  den  es  sich  augenblicklich 
handelt   (Also  wird  auch  ...  Methode.) 

In  derselben  Weise  wiederholen  sich  die  fomudeo 
Stufen  bei  dem  Gleichnis  vom  Groschen  und  Sohn  und 
bei  jedem  anderen  Gleichnis,  mag  es  erzählende  oder 
nicht  erzählende  Form  haben. 
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Oreifen  wir  ein  Gleichnis  letzterer  Art  heraus.  Jesus 
will  nachweisen,  daß  es  überflüssig  sei,  ängstlich  um 
Nahrung  und  Kleidung  zu  sorgen.  Er  argumentiert  so: 
Seht  die  Vögel,  man  merkt  nicht  die  geringste  Sorge  an 
ihnen,  und  doch  werden  sie  ernährt  Seht  die  Lilien,  sie 
so^en  nicht  und  tun  nichts,  und  doch  haben  sie,  was 
sie  brauchen  und  noch  mehr.  Hier  sind  Bilder  gemalt 
worden,  das  bedeutet  »Klarheit«.  Es  sind  zwei  Bilder 
mit  gleichem  Oehalt  vorgeführt,  das  bedeutet  »Assoziation«. 
Es  entstehen  vielleicht  in  den  Hörern  noch  einige  ver- 
wandte Erfahrungsbilder,  die  den  Eindruck  verstärken, 
und  dadurch  bildet  sich  in  ihnen  das  Bewußtsein :  Ja,  es 
ist  immer  Hilfe  da,  auch  wo  man  nicht  ängstlich  sorgt 
(System),  und  nun  sagt  Jesus:  Also  wird  doch  wohl 
auch  für  euch  gesorgt  werden.  Das  ist  die  Anwendung 
des  Gelernten  auf  die  Verhältnisse  der  Hörer  (Methode). 

Ich  will  noch  an  ein  paar  Gleichnissen  zeigen,  wie 
natürlich  und  deutlich  in  ihnen  die  formalen  Stufen  zum 
Ausdruck  kommen,  will  sie  aber  der  Kürze  halber  gleich 
mit  Bücksicht  auf  dieselben  erzählen.  Z.  B.:  Matth.  7, 
9  — 11.  Wird  ein  Vater  um  Brot  gebeten,  so  gibt  er 
Brot  und  keinen  Stein,  und  wird  er  um  Fisch  gebeten, 
so  gibt  er  Fisch  und  keine  Schlange  (Klarheit  und  Asso- 
ziation). Ein  Vater  gibt  immer  Gutes  (System).  Nun 
so  wird. auch  der  himmlische  Vater  Gutes  geben  (An- 
wendung). Oder:  Matth.  6,  15 — 16.  Wenn  man  ein  licht 
anzündet,  dann  stellt  man  es  nicht  unter  einen  Schefiel 
(Ausmalung  zum  Zweck  der  Erhöhung  der  Klarheit), 
sondern  auf  einen  Leuchter  (Klarheit).  Nicht  wahr,  so 
habt  ihr  es  an  euerm  Vater  gesehen,  auch  an  eurer 
Mutter,  an  eurer  älteren  Schwester,  so  habt  ihr  selber  es 
gestern  gemacht  (Assoziation  der  Einzelerfahrungen).  Ja, 
go  macht  man  es  immer.  Immer  gebraucht  man  ein 
licht  und  jeden  anderen  Gegenstand,  so  wie  es  am 
zweckmäßigsten  ist  (System).  Nun  so  tut  auch  im  vor- 
liegenden Falle  so.  Stellt  auch  ihr  euer  licht  hoch,  so 
dai  es  weithin  leuchte  (Methode). 

Pid.lCag.277.  Sobtller,  Die  Sohxankeolodgk.  d.  fooD.  Stof.         2 
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leb  gehe  za  einigen  erzählenden  Gleichnissen  über. 
Jesus  mag  wohl  gefragt  worden  sein,  wie  es  komme,  daft 
der  Erfolg  seiner  Predigt  so  gering  sei.  Da  erzählt  Jesus: 
Es  war  einmal  ein  Mann,  der  ging  aus  zu  säen.  Manches 
fiel  auf  den  Weg,  manches  auf  das  Steinige,  manches 
unter  die  Domen  und  manches  auf  gutes  Land  (Klar- 
heit). Daß  so  etwas  vorkommt,  wißt  ihr  ja  aus  Er- 
fahrung. Es  wird  euch  im  vorigen  Jahr  selbst  so  ge- 
gangen sein,  und  heuer  wieder,  und  euerm  Nachbar  auch 
(Assoziation  der  Einzelerfabrungen).  Es  geht  überhaupt 
immer  so,  nur  von  einem  Teil  kann  man  Ernte  erwarten, 
ein  großer  Teil  des  Samens  geht  verloren.  (Man  muß, 
um  das  zu  verstehen,  mit  den  morgenländischen  Boden- 
verhältnissen und  mit  der  dortigen  Art  der  Bestellung  ver- 
traut sein,  in  Deutschland  ist  das  Bild  ein  anderes.)  So 
geht  es  mit  dem  Samen  und  mit  vielem  andern  auch,  es  ist 
überhaupt  so  (System).  Nun,  so  ist  es  auch  im  vorliegen- 
den Fall,  auch  von  der  Predigt  geht  viel  verloren  (Methode). 

Matth.  13,  24.  Die  Jünger  haben  vielleicht  gefragt, 
warum  Gott  die  Bösen  nicht  mit  Feuer  und  Schwert  ver- 
tilge. Da  erzählt  Jesus:  Es  war  ein  Mann,  der  hatte 
seinen  Acker  in  bester  Weise  bestellt,  aber  er  hatte  einen 
Feind,  einen  bösen  Nachbar,  der  säte  Unkraut  «zwischen 
den  Weizen.  Nun  ging  beides  auf.  Die  Knechte  schlagen 
vor,  daß  das  Unkraut  ausgejätet  wird,  aber  der  Herr 
sagt:  Nein,  auf  daß  ihr  nicht  zugleich  den  Weizen  aus* 
rauft.  Lasset  beides,  Weizen  und  Unkraut  wachsen.  Dann 
sollen  die  Schnitter  aus  dem  breitliegenden  Getreide  das 
Unkraut  auslesen  und  in  Bündel  binden  und  verbrennen, 
den  Weizen  aber  in  die  Scheune  sammeln  (Klarheit). 
Macht  ihr  es  auch  so?  Auch  eure  Nachbarn?  (Assozia- 
tion). Natürlich,  ihr  macht  es  immer  so,  ihr  wißt:  Mit 
der  Trennung  von  Gutem  und  Schlechtem  wartet  man  bis 
zur  Ernte  (System).  Nun,  es  handelt  sich  hier  um  den 
gleichen  Fall,  Gott  tut  nichts  anderes,  als  was  ihr  in 
solchem  Fall  zu  tun  pflegt  und  für  das  einzig  richtige 
haltet,  er  wartet  bis  zur  Ernte  (Methode). 
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8q  Ififit  jedes  Oleiohnis  die  ferttialen  Stufen  eoiiDenklar 
arkenBen,  es  besteht  formell  aus  nichts  anderem- 
als  ans  den  Stufen.  Die  Oleichnisse  müssen  nicht  etwa 
im  Unterricht  nach  den  formalen  Stufen  »behandelte 
werden,  sie  sind  ja  selbst  schon  die  Stufen  in  ihrer 
richtigsten  Anordnung  und  Anwendung,  jedes  Gleichnis 
ist  an  sich  schon  ein  Unterricht  im  Herbartscben  Sinn. 
Und  da  hat  man  sich  mit  den  Gleichnissen  gequält  und 
hat  gelragt:  Wie  kann  man  auf  sie  die  Stufen  anwenden? 
Man  bat  den  Wsdd  vor  Bäumen  nicht  gesehen. 

Aber  wie  ist  denn  das  möglieb,  da#  die  Herbartianer, 
die  mit  lobenswertester  Gründlichkeit  und  unermüdlichem 
Eifer  die  verschiedensten  Unterrichtsffieher  den  formalen 
Stofen  eischlossen  haben,  die  Geschichte,  die  Erdkunde, 
die  Baumlehre,  das  Rechnen,  Zeichnen,  Singen,  wie  ist 
es  möglich,  daß  dieselben  Herbartianer  gerade  vor  den 
Oleichnissen  Halt  machen,  daß  sogar  ein  Ziller  erklärt, 
hi»  sei  die  Gliederung  nach  den  formalen  Stufen  aus- 
geeeblossen?  Dieselbe  Schranke  wird  ja  auch  vor  der 
Beigpredigt,  vor  dem  Katechismus  und  vor  allen  Ge» 
schichten  mit  vorwiegend  lehrhafter  Tendenz  errichtet,  und 
wir  haben  oben  bei  der  Besprechung  der  Katechese  ge- 
sehen, wie  leicht  sich  die  Behandlung  z,  B.  eines  Bibel- 
spradiee  nach  allra  Regeln  Herbartscher  Pädagogik  er- 
möglichen laßt  Aber  daß  auch  die  Gleichnisse,  die 
plastischen,  schönen  Ausdrucksformen  der  formalen  Stufen 
von  einem  vernünftigen  Unterricht  ausgeschlossen  sein 
soUen,  daß  sie  nur  sozusagen  aus  Pietät  gegen  Jesus 
bloß  in  erklärender  und  paränetischer  Weise  »durch- 
genommen« werden  sollen,  erscheint  das  nicht  als  der  reine 
Hohn?  ist  es  nicht  wunderbar,  daß  Richard  Staude^  der 
in  seinen  Präparationen  zu  den  biblischen  Geschichten 
die  formalen  Stufen  mit  großer  Meisterschaft  und  spielen- 
der Leichtigkeit  anwendet,  gerade  bei  d^n  Gleichnissen 
in  die  ärgste  .Verlegenheit  gerät?  Und  nun  kommt  Bötte 
(Wert  und  Schranken  der  Anwendung  der  Formal^ 
atufan.   Langensalza,  Hermann  Beyer  A  SMine  [Beyer  & 

2* 


—   ao  — 

Mann],  1903)  und  sagt:  Das  hast  du  davon,  warum  laSt 
da  nicht  die  Finger  von  den  Gleichnissen,  wärest  du 
doch  Ziller  gefolgt,  der  sagt  ja  klar  und  deutlich,  solche 
Dinge  wie  die  Gleichnisse  lassen  sich  das  nicht  geMlen, 
sondern  nur  die  wirklich  kulturhistorischen  Stoffe.  Aber 
da  muß  ich  nun  Staude  recht  geben,  er  hatte  das  sehr 
richtige  Gefühl,  daß  die  schönen  Gleichnisse  Jesu  doch 
auch  in  einen  regelrechten  Herbartschen  Unterricht  ge» 
hören.  Also  wo  ist  die  Lösung  dieses  Bätsels?  Sie  liegt 
darin,  daß  man  das  Wesen  des  Gleichnisses  völlig 
verkannt  hat,  daß  man  in  ihm  etwas  Geheimnis- 
volles suchte  und  daß  man  glaubte,  dieses  Geheimnis- 
volle müsse  gedeutet  werden.  Freilich  geben  die  Deu- 
tungen zu  den  Gleichnissen  vom  viererlei  Acker  und 
vom  Unkraut  unter  dem  Weizen  (Matth.  13,  11  ffl  und 
Matth.  13,  36  B.)  zu  diesem  Glauben  einen  nur  zu  wohl 
begründeten  Anlaß.  Aber  man  ist  seit  einer  Reihe  von 
Jahren  zu  einem  besseren  Verständnisse  des  Gleichnisses 
gekommen.  lAo.  Dr.  Jülicher  hat  dem  Gleichnis  einmal 
ganz  gründlich  ins  Gesicht  geleuchtet  und  hat  gefunden, 
daß  es  auch  nicht  eine  Spur  von  Geheimnisvollem  ent- 
hält, das  irgendwie  gedeutet  werden  müßte,  daß  es  im 
Gegenteil  ein  rhetorisches  Mittel  ist,  durch  das  man  den 
Satz,  den  man  nachweisen  möchte,  so  deutlich  und  an- 
schaulich wie  nur  möglich  machen  wiU.  Jülicher  hat  in 
seinem  Buch  »Die  Gleiohnisreden  Jesuc  (Freiburg  L  B., 
J.  G.  B.  Mohr,  1888)  gezeigt,  daß  Gleichnisse  seit  alten  Zeiten 
gebraucht  worden  sind,  immer  da,  wo  jemand  sich  recht 
deutlich  ausdrücken  wollte,  und  daß  die  Gleichnisse  Jesu 
genau  auf  derselben  Linie  liegen.  Wir  selbst  verwenden 
ja  auch  fort  und  fort  Gleichnisse  zu  demselben  Zweck 
der  Verdeutlichung  dessen,  was  wir  sagen  wollen,  nur 
so,  daß  wir  selten  die  großartige  Schönheit  und  Erafl  der 
Parabeln  Jesu  erreichen.  Es  würde  natürlich  viel  zu 
weit  führen,  wenn  ich  hier  auf  das  Wesen  des  Gleich- 
nisses näher  eingehen  wollte;  ich  verweise  auf  das 
Jöliohersche   um&ngreiohe  Buch,  in   dem  diese   Frage 
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meines  Eraobtens  ein  fBr  allemal  entBchieden  ist  Wer 
sich  kurz  über  die  Resultate  des  Baches  orientiereii  will, 
deo  bitte  ich,  in  meinem  Boche  »Die  Beeinflussung  der 
Seele  in  Ftedigt  und  Unterricht«,  Leipadg,  Strübig,  1903, 
8.  86 — 96  nachzulesen.  Ich  bin  überzeugt,  daß  man  über 
die  Oleichnisse  schon  längst  ins  Klare  gekommen  wäre, 
wenn  nicht  die  beiden  »Deutungenc  im  Matthäus-Evan- 
gelinm  ständen,  und  wenn  nicht  die  Evangelisten  geglaubt 
hätten,  Jesus  habe  nur  die  Jünger  in  alle  Geheimnisse 
einweihen,  dem  Volk  aber  die  Hauptsache  verbergen 
wollen.  Man  sehe  sich  doch  einmal  bei  Homer^  bei  Luther^ 
Shakespeare^  Ooefhe  nach  Oleichnissen  um,  man  findet 
sie  in  groAer  Fülle,  wir  werden  stets  finden,  daß  ein  Satz 
illustriert  werden  soll,  nicht  verdunkelt  Der  Urheber 
des  Oleichnisses  will  recht  viel  licht  auf  seine  Beweis- 
führung oder  auf  seine  Oedanken  fallen  lassen,  darum 
beleuchtet  er  die  Wahrhdti  um  die  es  sich  handelt,  durch 
Yoigänge  aus  anderen  Oebieten  und  sagt  dann:  Wie  es 
in  allen  diesen  Fällen  ist,  so  ist  es  auch  hier.  Diese 
Erkenntnis  ist  ja  wie  gesagt  noch  jung,  aber  sie  scheint 
auch  noch  recht  wenig  verbreitet  zu  sein,  und  doch  ist 
sie  f&r  eine  richtige  Behandlung  der  Oleichnisse  im  Unter- 
richt unentbehrlich. 

Bötte  erwähnt  auf  8.  19  seines  Buches  auch  das 
»Oleichnis«  vom  Pharisäer  und  Zöllner.  Er  scheint  zu 
merken,  daß  zwischen  diesem  Oleichnis  und  dem  vom 
großen  Abendmahl  ein  Unterschied  besteht,  will  aber 
auch  fOr  den  »Pharisäer  und  Zöllner«  die  formalen  Stufen 
nicht  gelten  lassen.  Bötte  sagt,  die  beiden  seien  nur 
iv^pen.  Nun  ja,  typische  Oestalten  sind  es  gewiß,  sie 
sind  so  recht  aus  dem  damaligen  Leben  gegriffen.  Aber 
gemeint  sind  doch  Einzelpersonen.  Jesus  wird  nicht  ge- 
meint haben,  daß  alle  Pharisäer  selbstgerecht  und  alle 
Zöllner  so  demütig  sind.  Jesus  will  wirklich  nur  von 
zwei  Personen  etwas  erzählen,  genau  so  gut  wie  er  im 
»Gleichnis«  vom  barmherzigen  Samariter  nur  von  einem 
Samariter  erzählt|  im   »Gleichnis«   vom  reichen  Narren 


•iDTir  Yen  ein^m  -sdclMMi  Mensähtes  und  im  yGldohnifit 
urom  reiohen  Mann  imd  voiü  amt^n  Lazarus  wac  von  einem 
reichen  und  einem  am^en  Mann,  fiicht  von  den  Seichen 
and  den  Armen.  Eb'^  wird  eine  eiüfacbe  Oeschidite  er- 
.2äfalt,  gerade  so,  als  wfire  sie  wirklicdi  paseiert  Und  die 
Geschichte  verläuft  fso,,  daß  sich  einem  ein  beetimrater 
Gedanke  aufdrängt,  ein  UiteiL  So  drangt  sich  bei  dem 
Gleichnis  vom  barmher&igen  Samariter  der  Gedanke  aof: 
Der  Mann  hatte  das  Herz  auf  dem  rechten  Fleck,  oder: 
^  ist  doch  etwas  Schönes  um  die  Barmherzigkeit,  oder^ 
jetzt  weiß  ich,  wer  mein  Nächster  ist.  Die  Geschichte  ist 
^gar  kein  Gleichnis,  sondern  es  wird  einfach  von  einer 
4>annherzigen  Tat  erzählt  oder  ein  Beispiel  barmherziger 
liebe  gegeben.  JOfther  nennt  JüUcher  die  vier  letzt- 
genannten »Gleichnisse«  Beispielerzählungen.  S# 
haben  wir  in  der  Geschichte  vom  Pharisäer  und  Zöllner 
ein  Beispiel  selbstgerechter  und  demütiger  Gesinniaig. 
Es  drängt  sich  das  Urteil  auf:  Nur  die  Demnit  kann  Gott 
gefallen,  Hochmut  muß  ihm  zawider  sein.  So  gibt  Jesus 
in  der  Erzählung  vom  reichen  Narren  ein  Bild  von  dem 
Hängen  an  sinnlichen  Gütern,  am  Reichtum.  Es  dringt 
sich  das  Urteil  auf :  £is  ist  töricht,  sein  Glück  auf  die 
vergänglichen  Güter  zu  bauen. 

Wie  wird  sich  nun  die  Beispielerzählong  zu  den  for- 
malen Stufen  verhalten?  Das  Gliüefanis  deckt  sieh  for- 
mell mit  ihnen.  Ist  es  hier  auch  so?  Wir  woUen  zut- 
sehen.  Jesus  erzählt  z.  B.:  Es  mwc  ein  reicher  Mann,  des 
Feld  hatte  wehl  getragen  usw.  Es  folgt  das  Selbefr- 
gespräch,  man  hört  und  sieht  den  Mann,  so  plastisoh 
ist  alles.  Aber  Gott  i^rach:  Du  Narr,  diese  Nacht  wird 
man  deine  Seele  ton  ^dir  fiordern;  und  weß  wird  es 
sein,  das  du  bereitet  hast?  Damit  ist  die  Geschichte  m 
Ende,  das  ;BUd  ist  üertig,  und  damit  iät  die  Stufe  der 
Klarheit  erreicht  Nun  fahrt  Jesus  fort:  Also  geht  aa, 
wenn  jemand  Schätae  sammelt  und  iat  nicht  seich  in 
Gatt.  Also  geht  m —  kann  man  das  so  ohne  W6t> 
teres  sagen?     £)oante  das ^in  Säugliqg  sagen,  voiaQ»' 
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gesetzt,  daß  er  der  Geschichte  mit  Verständnis  hätte 
folgen  köonen?  Nein,  der  Säugling  könnte  nnr  sagen: 
So  ist  es  hier,  in  dieser  Geschichte  zugegangen.  Warum 
kann  denn  Jesus  und  warum  können  mit  ihm  die  Hörer 
sagen:  Also  geht  es  ...?  Oanz  einfach  deshalb,  weil  sie 
die  Erfahrung  haben,  daß  es  immer  so  zn  gehen  pflegt 
Ob  ihnen  ganz  bestimmte  ähnliche  Geschichten  .vor* 
schweben  oder  nicht,  ist  gleichgültig,  sie  haben  jedenfalls 
durch  die  mannigfachen  Erfahrungen  ihres  Lebens  den 
Gesamteindrack,  daß  es  so  zugeht  Es  sind  vielleicht 
«ach  ähnliche  Erfahrungen  den  Hörern  zum  Bewußtsein 
gekommen,  sie  haben  sich  vielleicht  gesagt:  Ganz  recht, 
als  der  und  der  starb,  ist's  ebenso  gewesen  (Assoziation); 
aber  das  ist  gar  nicht  unbedingt  nötig,  die  Geschichte  ist 
so  lebenswahr,  und  die  Assoziation  derselben  mit  des 
Einzelerfahrungen  vollzieht  sich  so  rasch  und  leicht,  daß 
diese  letzteren  gar  nicht  nach  ihrem  Urteil  gefragt  za 
werden  brauchen,  wenigstens  nicht  einzeln.  Aber  ab- 
gegeben haben  sie  ihr  Urteil  doch,  ganz  stillschweigend. 
Jede  ist  tätig  gewesen  und  hat  gesagt:  Ja,  ja,  so  ist's  in 
meinem  Ifall  auch  gewesen.  Es  ist  also  durch  Jesu  Eiv 
Zählung  eine  ganze  Reihe  von  Erfahrungen  gleicher  Art 
geweckt  worden  (Assoziation).  Nun  kommt  wieder  die 
Verallgemeinerung,  und  die  lautet:  So  geht  es  immer 
(System),  und  endlich  sagen  sich  die  Hörer:  auch  im 
vorliegenden  Fall  (in  dem  Erbstreit  der  beiden  Brüder 
[Luk.  12,  13])  wird  es  so  gehen,  oder  auch  bei  uns,  wenn 
wir  unser  Herz  an  die  irdischen  Güter  hängen  (Methode). 
Ich  will  wieder  einmal  annehmen,  Jesus  habe  die 
Geschichte  im  Unterricht  nach  den  formalen  Stufen  be- 
handeln wollen,  und  zwar  so,  daß  diese  recht  deutlioh 
hervortreten.  Dann  hätte  er  etwa  so  erzählt:  Es  war 
einmal  ein  reicher  Mann  usw.,  Selbstgespräch,  dann  die 
Stimme  Gottes:  Du  Narr,  diese  Nacht  wird  man  deine 
Seele  von  dir  nehmen,  und  was  wird  es  sein,  das  du 
gesanomelt  hast?  (Klarheit).  Ihr  habt  gewiß  einmal  einen 
ähnlichen  Fall   erlebt    Da   hat   einer  eine  Menge  Geld 
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zusammeDgescharrt,  und  wie  er  dachte,  er  könnte  es  sieb 
nun  recht  bequem  machen,  ist  er  gestorben.  Seht,  so 
ging  es  auch  in  dem  und  dem  Fall  (Assoziation).  Ja 
seht,  so  geht  es  immer:  Wer  sein  Oläck  im  Oeldsack 
sucht,  der  wird  einmal  aus  allen  Himmeln  fallen,  das 
Ende  ist  allemal  traurig  (System).  Was  meint  ihr  denn 
nun,  worauf  wollt  ihr  euer  Glück  bauen?  (Methode). 

Wie  aus  Vorstehendem  ersichtlich  ist,  hat  die  Beispiel- 
erzählung keine  so  straffe  Beweisführung  wie  das  Oleich* 
nis,  weil  eben  nur  ein  Einzelfall  vorgeführt  wird,  aber 
mit  diesem  erwacht  die  Erinnerung  an  verwandte  Fälle 
und  die  gemeinsame  Betrachtung  ergibt  den  allgemeinen 
Satz.  Auch  die  Wirkung  der  Beispielerzählung  beruht 
darauf,  daß  sie  die  formalen  Stufen  enthält  Ja  wir 
können  getrost  sagen  wie  beim  Gleichnis,  sie  selbst  ist  eine 
Darstellung  der  formalen  Stufen,  nur  dem  ganz  äußer- 
lichen Anschein  nach  wird  die  Stufe  der  Assoziation 
übergangen.  

Ich  fasse  die  Ergebnisse  zusammen.  Das  Großartige 
an  Herbarts  Entdeckung  liegt  darin,  daß  er  das  Gesetz 
gefunden  hat,  nach  dem  aller  geistiger  Fortschritt  sich 
vollzieht  Ob  dieser  durch  eigenes  Nachdenken  oder 
durch  Unterricht  oder  durch  weltliche  oder  geist- 
liche Bede  oder  durch  debatteartige  Unterhaltung 
erfolgt,  ob  er  in  den  einfachsten  und  kindlichsten  oder 
in  den  höchsten  Erkenntnissen  besteht,  ist  gleichgültig, 
die  formalen  Stufen  liegen  allem  geistigen  Fortschritt  zu 
Grunde.  Die  Katechese  ist  nicht  eine  besondere  Art 
des  Unterrichts.  Sie  vollzieht  sich,  wenn  sie  gut  ist, 
genau  nach  den  formalen  Stufen,  und  es  gibt  keinen 
Grund,  sie  von  irgend  welchem  anderen  Unterricht  zu 
unterscheiden.  Die  formalen  Stufen  sind  nicht  auf  die 
kulturhistorischen  Stoffe  beschränkt;  vollends  die  Gleich- 
nisse in  erzählender  und  nicht  erzählender  Form  sowie 
die  Beispielerzählungen  sind  selbst  Darsteller  der 
formalen  Stufen,  nur  müssen  sie  ihrem  wahren  Wesen 
nach  erkannt  werden. 
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Vorwort 

Mit  einem  weltbewegenden  nnd  nagelneuen  didak- 
tiflchen  Problem  wollen  sich  die  folgenden  Aasführungen 
nicht  befassen.  Nur  eine  uralte,  aber  —  wie  jeder  Schul- 
mann weiß  —  ungemein  wichtige  und  schwere  Frage 
eoU  erwogen  werden,  die  die  ganze  Lehrertätigkeit  um- 
faßt und  darum  schon  so  oft  ventiliert  worden  ist«  aber 
theoretisch  wie  praktisch  nicht  immer  rechte  Beantwortung 
gefanden  hat  Daher  ist  es  gewiß  nicht  unberechtigt,  sie 
aa&  neue  aufzuwerfen,  über  sie  nachzudenken  und  die 
in  Praxis  und  Literatur  gewonnenen  Erfahrungen  aus- 
sasprechen.  Aber  ausdrücklich  sei  bemerkt,  daß  meine 
schlichten  Darlegungen  nicht  für  Gleichgültige  und  Fertige, 
sondern  lediglich  für  Suchende  und  Werdende  bestimmt 
sind. 

Unsere  Schularbeit  setzt  sich  zusammen  aus  einer 
Unsumme  von  Kleinigkeiten,  die  aber  in  ihrer  Gesamt- 
heit Großes  nnd  Gutes  ergeben.  Treue  im  Kleinen  macht 
die  Schule  groß.  Und  der  vielgliedrigen  Kleinarbeit  will 
aach  diese  Abhandlung  »förderlich  und  dienstlich  sein«; 
sie  möchte  an  ihrem  Teile  »bessern  nnd  behüten  helfen«. 

Annaberg,  am  7.  November  1905. 

B.  ZelBIg. 
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>Faog  alles  ao  mit  Wohlbedacht,  c 

ßjogau,) 
»Das  KüDBtIerisohe  in  uos  ist  das  Wich- 
tigste im  Uoterricht   und  seiiie  Pflege  die 
beste  ^PräparationS«  (Seharrelmann^ 

Herzhafter  Unterricht.) 

Was  der  Lehrer  tut,  das  tue  er  bevrußt,  Schritt  um 
Schritt,  80  daß  seine  Arbeit  nicht  auf  das  Niveau  eines 
toten  Mechanismus  herabsinkt,  nicht  dem  prüfenden  Blicke 
nur  als  handwerksmäßig  geübte  Routine  erscheint.  Das 
ünterriditen  ist  an  allen  Schalgattungen,  niederen  vrie 
höheren,^)  eine  überaus  schwere  Kunst, 2)  die  sich  wie 
jede  and»«  wahre  Kunst  —  selbst  beim  pädagogischen 
Genie  —  nach  Gesetzen  eu  richten  hat.  Die  wissenschaft- 
lich begründete  Lehrtätigkeit  setzt 

1.  Vertiefung  in  die  Geheimnisse  des  Lebens  und  der 
Entifickelung  der  Seele,  also  in  »die  ewigen  Gesetze  der 
Hensebennatur«  (Pestaioxxi)^  und 

2.  in  die  Werke  von  Meistern  der  Schule  voraus. 
Die  Kunst  des  Lehrers  in  der  Schule  besteht  nun  darin, 
•die  allgemeingültigen  Grundsätze  auf  die  so  unendlich 
manugfaltigen  Unterrichtsstoffe  anzuwenden,  jede  didak- 
tische MaBnahn>e   dem  firziehuDgs-  und  Unterrichtsziele 


0  Welcher  bere<^tigte  unterschied  därlle  denn  s.  6.  zwisohen 
der  DetbodisohflD  Behaodlnog  zehnjähriger  VoIksschtUer  and  ebenso 
alter  Gymnasiasten  gemacht  werden? 

*)  Die  AnschanuDg,  daß  das  »Sohnlehalten«  in  der  Volkssohule 
Aach  eine  Kanst  sei,  ist  selbst  in  gelehrten  Kreisen  nicht  allgemein 
Tertoötet 

Pld.  Siag.  278.  ZeiSig,  Vorberaitiiig  auf  deo  üntanicht.  1 
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dienstbar  zu  machen  nnd  der  jeweiligen  Entwickelang»» 
stufe  des  Kindes  anzupassen.  Der  Lehrer  kann  darum 
seine  Schularbeit  bloß  denkend  verrichten.^) 

Jedoch  nur  der  geborene  und  gottbegnadete  Lehr- 
künstler, der  alles  intuitiv,  divinatorisch  findet  und  einem 
impulsiven  Triebe  folgt,  vermag  die  an  eine  rechte  Unter- 
richtserteilung  zu  stellenden  Forderungen  gleich  innerhalb 
der  Lehrstunde  lim  Drange  der  Geschäfte«  im  ganzen 
Umfange  zu  erfüllen,  mit  scharfem  Auge  alle  einschlägigen 
Umstände,  die  für  den  Einzelfall  maßgebend  sind,  rasch 
zu  überblicken,  in  ihren  Besonderheiten  zu  erfassen  und 
ihnen  in  der  ihrer  Eigenart  zukommenden  Weise  mit  ge- 
schickter Hand  fordernd  oder  hemmend  entgegenzutreten. 
»Dreingreifen  und  -packen,«  sagt  Goethe^  »ist  das  Wesen 
aller  Wissenschaft.«  Aber  jeder,  dem  die  künstlerisch» 
Intuition  versagt  blieb,  darf  nicht  auf  gut  Olück  hin  und 
etwa  erst  zu  Anfang  der  Unterrichtsstunde  mit  dem  Er- 
wägen des  Was  und  Wie  beginnen.  Der  Unterricht 
will  daher  vom  Lehrer  gut  vorbereitet  sein.  »Den 
schlechten  Mann  muß  man  verachten,  der  nie  bedacht, 
was  er  vollbringt.«  Darum:  Erst  wägen,  dann  wagen t 
Erst  raten,  dann  taten!  Erst  denken,  dann  handeln!  Erst 
besinn's,  dann  beginn's!  und  wie  alle  diese  Redensarten 
heißen  mögen,  die  dem  Yolksmunde  so  geläufig  sind  und 
selbst  von  Handwerkern  nicht  ungestraft  ignoriert  werden 
können.  Wieviel  mehr  hat  aber  der  Lehrer  jene  »Weis- 
heit von  der  Gasse«  zu  befolgen,  wenn  seine  Unterrichts- 
lektion ein  kleines  Kunstwerk  sein  soll,  das  sich  eben 
nicht  mir  nichts  dir  nichts  aus  den  Ärmeln  schütteln 
läßt!  Wie  widersinnig  war  es  da,  mitunter  von  blut- 
jungen Kollegen,  von  Anfangern  in  der  Lehrkunst,  bei 
einer  Bewerbungsprobe  zu  fordern,  sofort  nach  Angabe 
des  Themas  die  Lektion  zu  halten!  Ohne  Präparation 
folgt  der  Lehrer  der  Eingebung  des  Augenblicks,  er  unter- 

^)  Daß  die  ganze  Unterrichtstätigkeit  Eunstleistnog  seio  und 
werden  soll,  ist  gewiß  die  höchste  Forderaog,  die  die  modeni» 
Kanstbewegung  an  die  Schule  uod  den  Lehrer  richten  kann. 


richtet  nach  Gutdünken  und  Herkommen,  er  hat  nicht^ 
das  Ganze  in  allen  Einzelheiten  inne,  er  steht  nicht  über 
dem  Ganzen,  sein  Unterricht  wird  daher  leicht  geschraubt^ 
minötig  breit  und  weitschweifig,  planlos,  willkürlich  und 
übertritt  die  elementarsten  Gesetze  der  Pädagogik.  Im 
raschen  Gange  der  Unterredung  läßt  sich  eben  nicht  jeder 
methodische  Schritt  allseitig  beurteilen,  und  schwer  fällt 
da  das  Prüfen,  Ordnen,  Scheiden  und  Zusammenfassen. 
iDie  Kunst  bleibt  Kunst!  Wer  sie  nicht  durchgedacht^ 
der  darf  sich  keinen  Künstler  nennen;  hier  hilft  das 
Tappen  nichts;  eh'  man  was  Gutes  macht,  muß  man  es 
erst  recht  sicher  kennen.«   (Ooethe^  Künstlers  Apotheose.)« 

Mithin  verlangt  das  Wesen  der  schulischen  Arbeit 
als  künstlerische  und  wissenschaftliche  Tätigkeit  vom 
Lehrer  Vorbereitung  auf  seinen  Unterricht  Dazu  kommt 
noch  ein  Grund. 

Das  Unterrichten  ist  jedoch  nicht  bloß  eine  schwere  Kunst,, 
»ein  künstlerisch  und  wissenschaftlich  normiertes  Tun,«  ^) 
sondern  auch  eine  hohe  und  heilige,  erhabene,  vielleicht 
die  erhabenste  Kunst  und  eine  sittliche  Tätigkeit,  die  nicht 
wie  die  Bildhauerkunst  toten  Marmor,  nicht  wie  die  Dicht- 
kunst die  Sprache,  die  Malkunst  Farben  und  die  Ton- 
kunst Töne  gestaltet,  sondern  den  höchsten  und  edelsten 
StofF,  die  unsterbliche  Seele  des  sich  entfaltenden  Zög- 
lings, bildet  und  das  höchstmögliche  Ziel,  einen  sittiicb 
religiösen  Charakter,  einen  erzogenen,  gebildeten,  seelens- 
guten Menschen  als  höchstes  Kunstwerk  erstrebt.  Der 
Kindheit  Würde  ist  in  des  Lehrers  Hand  gegeben.  »Der 
Kopf  soll  hell  und  klar,  der  Wille  stark  und  gut,  da& 
Herz  warm  und  weich  werden.«  (Reuter,)  Und  »wenn 
bei  der  Erziehung  etwas  verfehlt  wird,  so  ist  nicht  ein 
Stück  Leinwand  oder  ein  toter  Stein  verdorben,  da  ist 
vielmehr  ein  Unersetzbares  geschädigt,  eine  Menschenseele^ 
oder  gar  deren  viele«.     {Seyfert^  Die  Unterrichtslektion 


^)  Seyferi,   Die   ünterrichtslektioD   als   didaktische  EuDstform. 

ai. 

1* 


—    4    - 

rals  didaktkcbe  Eunstform,  S.  3.)  Dem  hochhehren  Unttr- 
.richts-  und  Erziebungszide  kann  der  Zögliog  irnr  doxch 
Cortdauemde,  planmäßige  und  angestrengte  Schularbeit 
rnahe^^brt  werden.  Jede  Lektion,  die  gelingt,  bringt 
^Qu  Sobüler  dem  Ideale  dn  Stück  näher,  jedoch  eine 
verfehlte  UntdcrichtBstunde  ist  fürs  Kind  verloren;  denn 
«ie  hat  das  Ziel  veifeblt  und  den  Schüler  nicht  vorwärts 
gebracht;  eie  befriedigt  außerdem  den  gewissenhafteQ, 
pflichttreuen  Lehrer  selbst  nicht  Daher  sind  vom  Lehrer 
die  nötigen  Vorkehrungen  zu  einem  möglichst  günstigen 
Verlaufe  des  Unterrichts  au  trefEsn.  Eine  infolge  mangel- 
hafter Vorbereitung  mißglückte  Schulstunde  ist  eine  Ver- 
sündigung an  der  Jugend«  Sorgfalt  in  der  Vorbereitung 
auf  den  Unterricht  gehört  wie  ordentliche  Unterrichte- 
erteilung zu  den  Lehrertugenden  und  sittlichen  Qualitäten 
des  Schulamtes.  ^)  In  der  Gewissenhaftigkeit,  mit  der  sich 
ein  Lehrer  täglich  auf  die  Schule  präpariert,  erweiBt  er 
am  eisten  seine  Treue  im  Berufe.') 

Demnach  erheischt  auch  das  hohe  Unterrichtsziel 
Präparation  des  Lehrers. 

In  Sununa:  Eigenart  und  Zweck,  Wesen  und 
Aufgabe  des  Unterrichts  als  QUed  der  Erziehung,  der 
planmäßigen,  bewußten  Einwirkung  auf  die  Entwicklupg 
des  Zöglings,  fordern  gebieterisch  ein  Vorbereiten 
auf  die  Lehrtätigkeit 

S.  Scharrelmann,  dessen  »Herzhafter  Unterricht«  laut 


^)  >J«der  Lehrer,  der  oioht  ganx  ohne  sittliobes  Gefühl  iat,  wM 
es  ans  eigener  £r(ahrnng,  dtä  er  für  sein  Eingreifen  in  den  geistii^en 
Werdeprozeß  des  Sohülers  diesem  moralisoh  verantwortliob  ist. 
Damm  wird  er  Jede  Verkämmernng  und  Verbildang,  die  der  Zög- 
ling nachweisbar  dnreh  die  Schale  und  den  Unterricht  erfthrt,  als 
seine  Sobald  ftiblen.  Diflse  Sobald  kann  ebensowohl  in  Unler- 
lassttogen,  wie  in  verkehrten  Maßregeln  bestehen.«  (Thrändorf, 
»Sobulmonopol  and  Religionsanterricbt«,  S.  319.  Zeitsobrift  f.  Philo- 
sophie und  Pädagogik,  11K)5.) 

^)  Natürlich  gehören  aar  Berafstreae  noch  der  Eifer,  mit  dem 
der  Lehrer  seinen  Unterricht  betreibt,  and  die  Strenge,  mit  der  er 
die  Erfolge  seiner  schalischen  Arbeit  prüft 
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Torwoit  >za  einer  tieferen  Auff&sstuig  des  rjetarbera&,  zu 
einer  kfinstleiiscben  Gestaltung  unserer  täglichen  Arbeit 
and  zu  einem  feinsinnigen  Verständnis  der  Kindesw-dtc 
fBhrra  will,  schreibt  in  seinem  trefflichen  Buche  S.  64: 
»Prfiparstion  muß  sein!  Das  weiß  ein  jeder,  wenn  er 
auch  nur  mit  einem  halben  Auge  in  die  Ptaxis  geblickt 
bat  Wer  sfich  nicht  präpariert,  "erläßt  sich  auf  seine« 
Boutine,  und  das  bedeutet:  sich  auf  die  Faulbank  legen, 
stille  stehn,  verholzen,  langsam  absterben.«  8.  88  ebenda 
schreibt  Scharr elmann:  »Da  sitze  ich  nun-  wieder  und 
schreibe  meine  drei  Seiten  Präparation.  So  unangenehm 
das  sehr  oft  wird,  es  gebt  nun  einmal  nicht  anders,  ünd^ 
wenn  ich  auch  am  liebsten  mitunter  die  Feder  mit  einem' 
fhicbe  in  die  Ecke  werfen  möchte,  es  *  darf  nicht  sein!« 
Daß  bei  manchem  hin  und  wieder  eine  Lektion  aucb> 
oime  vorheriges  Nachdenken  regelrecht  verlief  und- 
^ückte,  kann  doch  wohl  die  ünterricfatsvorbereitung^ 
nicht  BÜA  unnötig  hinstellen.  Vielleicht  wäre  bei  Prä^ 
poration  der  Unterricht  noch  besser  als  so  gelungen  und( 
manche  Ermahnung  und  Strafe  unnötig  gewesen.  Ebenso^ 
beweist  eine  Unterrichtsstunde,  die  trotz  vorausgegangener 
Ztareebtlegung  nicht  nach  Wunsch  verlief,  keineswegs^  die 
Wertlosigkeit  alles  Praparierens.  Wie  wäre  die  Lektion 
ohne  Zubereitung  ausgefallen?  Im  ersten  Falle  war  das* 
Q^ngen  reiner  Zufall,  große^  Seltenheit,  im  anderen  Färlle* 
lag  die  Schuld  entweder  in  der  Art  und  Weise  des  Vör^ 
ttereitens  —  das  Präparieren  ist  nicht  immer  leicht,  und 
es  mögen  manchmal  selbst  alte  Amtsgenossen  ihre  Mfühe 
beim  Torbereiten  auf  Falsches  verwenden  —  oder  in  dör 
i^tmnhrung;  denn  Theorie  und  Praxis,  Torbereitung  und 
jltoübung  sind  Zweierlei.  ZVrischen  Wollen  und  Vollbringen' 
»t  auch  auf  dem  Gebiete  der  Päda^gik  ein  himmelweiter 
ÜViterschied;  so  daß  es  durchaus  nicht  heißen  kann :  »Voi^ 
Bereitet  sein  ist  alles.«  Was  wir  Lehrer  wünschen,  läßt  sich> 
nur  nach  Henschenmöglichkeit  vorbereiten,  denn  das  untere 
ricAtiiche  Gelingen  hängt  von  mehreren'  Faktoren  ab,  undl 
die-  häusliche  Yorajrbeit  auf  die  Schultäitiglleit  ist  eben 
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nur  eine  Bedingung,  und  zwar  die  erste,  wenn  ich's 
nach  Erfahrung  und  Gefühl  abschätzen  soll,  etwa  zu 
Zweidrittel  Vor-  und  Grundbedingung  einer  erfolgreichen 
Lehrstunde;  sie  stellt  nur  den  mutmaßlichen  Verlauf 
des  kommenden  Unterrichts  fest  Und  es  bedarf  wohl 
keiner  Erklärung,  daß  ein  Lehrer,  wenn  er  seine  aller- 
nächstens  zu  haltende  Lektion  zuvor  durchdacht  hat,  wenn 
er  schon  vor  der  Stunde  weiß,  was  er  will,  viel  eher  den 
didaktisch  wissenschaftlichen  Normen  gerecht  wird  und 
das  gewünschte  Ziel  erreicht,  als  wenn  er  unvorbereitet, 
etwa  nur  mit  dem  Thema  im  Kopfe  ins  Schulzimmer 
tritt  und  eine  Improvisation  zu  liefern  anhebt,  die  aber 
nicht  immer  wie  dem  nach  »Künstlertum«  (S.  17)  streben- 
den Scharrelmann  beim  Erzählen  jener  Weihnachts- 
geschichte glücken  will.  Doch  selbst  Scharrelmann  ge- 
steht S.  16  seiner  »herzhaftenc  Schrift:  »Freilich  wäre 
die  Lektion  wohl  noch  besser  gelungen,  wenn  mir  der 
Grundgedanke  am  Tage  vorher  in  meiner  stillen  Klause 
^kommen  wäre.€  In  den  meisten  Fällen  gilt  wohl:  Je 
{gründlicher  die  Vorbereitung,  desto  schärfer  ist  das  von 
der  zu  haltenden  Lektion  zu  gewinnende  geistige  Bild, 
desto  leichter  und  fruchtbarer  wird  die  ünterrichtstätigkeit 
Ohne  Präparation  wird  das  Lehren  gar  leicht  ein  Akt 
unbewußten  und  ungesetzmäßigen  Handelns,  so  daß  die 
unterrichtlichen  Ergebnisse  zu  allermeist  unberechenbar 
und  zufallig  sind. 

Wenn  somit  die  Notwendigkeit  des  Präparierens 
fichon  aus  der  Eigenart  und  dem  Ziele  des  Unterrichts 
unwiderleglich  hervorgeht,  so  steht  hinter  dem  Bücken 
des  Lehrers  obendrein  das  Schulgesetz.  So  heißt  es  im 
Sachs.  Volksschulgesetze  §  23  Punkt  3:  »Das  Besserungs- 
verfahren ist  wegen  Verabsäumung  oder  Verletzung  der 
Dienstpflicht  oder  wegen  eines  die  Wirksamkeit  im  Berufe 
beeinträchtigenden  Verhaltens  einzuleiten.«  Im  Anschlüsse 
daran  wird  ein  Siebenfaches  genannt,  das  Anlaß  zur  Ein- 
leitung des  Besserungsverfahrens  geben  kann  und  wovon 
^Mangel  an  Fleiß  bei  der  Vorbereitung  zum  ünterrichtec 
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die  erste  Stelle  einnimmt  Das  Präparieren  auf  die  Unter- 
richtsarbeit rechnet  man  mit  Becbt  zu  der  Berufstreue, 
der  Tornehmsten  Eigenschaft  des  Lehrers  in  seiner  Amts- 
fabrong.  Doch  nicht  erst  neuerdings  ist  der  Wert  der 
Unterrichtsvorbereitung  erkannt  worden.  Bobert  Hanns 
sagt  in  seinen  »Beiträgen  zur  Geschichte  des  Deutsch- 
Sprachlichen  Unterrichts  im  siebzehnten  Jahrhunderte 
(S.  15),  »daß  die  gewissenhafte  häusliche  Präparation  in 
der  Kurpfalzer  Schulordnung  vom  Jahre  1615  vielleicht 
zum  ersten  Male  ausdrücklich  dem  Lehrer  zur  Pflicht 
gemacht  werde.«  Max  Wünschmann  stellt  dem  in  der 
Schrift:  »Beiträge  und  Vorarbeiten  für  eine  Würdigung 
der  Stellung  Christian  Weises  zu  den  pädagogischen 
Theoretikern  und  innerhalb  der  Schul-  und  Bildungs- 
geschichte des  17.  Jahrhunderts«  (S.  111)  entgegen,  »daß 
sich  das  Gleiche  schon  in  der  Schulordnung  des  Martineums 
zu  Braunschweig  vom  Jahre  1562  findet.  Die  Forderung 
lautet  hier  auf  eine  rechtzeitige  {ad  praelectionem  se 
fnature  dorne  instruat)  und  gewissenhafte  {sedula  rerum 
praemeditaiume  opus  erit)  Vorbereitung  für  die  Lehr- 
stunden.  In  der  Danziger  allgemeinen  Schulordnung 
vom  Jahre  1663  lesen  wir:  »Was  der  Lehrer  publice 
proponieren  will,  davon  soll  er  zu  Hause  meditiren.t 
Mitternacht  drückt  das  Nämliche  wie  folgt  aus:  »Alles, 
was  der  Praeceptor  in  der  Lection  od«r  information 
reden  will,  soll  er  zuvor  wol  bedencken,  und  conseqvenier 
fleißig  auf  die  lectiones  meditiren.  Denn  es  ist  nicht 
einem  ieden  gegeben,  daß  ihm  rechte  und  beqvehme  Wort 
auß  dem  StegreufFe  einfallen«  (ebenda  S.  111).  Noch 
andere  alte  Bestimmungen  habe  ich  ermittelt.  Die  > Ord- 
nung der  Schule  zu  Parchim,  1618c  befiehlt  »den  Schul- 
dienem  gnädig  und  ernstlich«,  daß  sie  u.  a.  »fleißig  stu- 
dieren und  meditiren.^  (Vormbaum^  Die  evangelischen 
Schulordnungen  des  17.  Jahrhunderts,  S.  208.)  Nach  der 
»Ordnung  des  Gymnasiums  zu  Minden,  1697«  muß  sich 
ein  jeder  ^CoUega^  auf  seine  »Lectiones€  »mit  Fleiß 
studiret  und  meditiret  haben«.    {Vormbaumj  a.  a.  0. 
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S.  745.)  Die  »Güstrow'sche  Schulordnung,  1662«  verfangt, 
da&  »der  Bector  and  seine  OoUegen  anf  ihre  Leeiiones 
fleißig  5^wdtren«.  {Vormbaum^  a.  a.O.  S.  585;  Tgl.  noch 
S.  587!)  Die  »Herzog!.  Sachsen -Oothaisdien  Schnlord- 
Dangen,  1640-— 1685c  führen  n.  a.  »Fragepnnkte  bei  der 
SchulTisitation«  an;  an  13.  Stelle  haben  »die  Pfarrer  zu 
fragen,«  »ob  die  Praeceptores  auswendig  oder  aus  dem 
Boche  instiiuiren.fi  {Vormbaum^  ebenda  S.  360.)  Das 
»auswendig  InstituiTen^  settt  Vorbereitung  voraus.  »Was 
man  abends  exponiert  hat,  das  sollen  die  Mnder  des 
andern  tags  selb  expoBieren,«  bestimmt  die  »Scbulord- 
nung  aus  der  Göhiischen  Eirchfenordnung,  1543«.  (Form- 
baum^  Die  evangelischen  Schulordnungen  des  16.  Jahr- 
hunderts.   S.  405.) 

Steht  schon  längst  außer  allem  Zweifel,  daß  eine  haus- 
liobe,  vorherige  Zurüstung  des  Unterrichts  nötig  und  nutz- 
lioh  ist,  so  gehen  die  Meinungen  hinsichtlich  des  Wie 
um  so  weiter  auseinander. 

Neunzig  von  hundert  verstehen  unter  Yorbereitnng 
auf  den  Unterricht  bloß  diejenigen  Yorkefarungen,  die  auf 
die  Einzelstunde  zu  treffen  sind.  Jedoch  es  kann  sieh 
ein  Lehrer  von  Stunde  zu  Stunde  aufs  sorgfältigste  in 
jeder  Beziehung  präparieren  und  doch  am  Bnde  das  Ziel 
verfehlen,  da  er  einem  Beisenden  gleicht,  der  über  die 
Hauptriebtungen  und  wichtigsten  Stationen  seiner  Tour 
nicht  im  klaren  ist  Da  jede  Lektion  als  Stück  der  ge- 
samten Schularbeit  einen  Schritt  zum  Endziele  der  gansen 
Schule  bedeutet,  muß  der  Lehrer  vor  allen  Dingen  die 
Themen,  die  sein  Jahrespensum  ausmachen,  in  ihrer 
Oesamthert  und  im  Verhältnis  zu  dem  Aufgabenbermche 
der  übrigen  Schuljahre  um!  EQassenstufen  erfassen.  Die 
beste  Hilfe  hierzu  leistet  ein  rechter  Lebrplan,  der  das 
Kleine  und  Einzelne  in  das  Licht  des  Großen  und 
Ganzen  rückt  und  einen  davon  überzeugt,  daß  der 
Schulbetrieb  ein  organisches  Ganzes  ist)  daß  talles  sich 
zum  Ganzen  webt,  eins  im  andern  wirkt'  und  lebte 
{ßoethe^   Faust:    Nacht)    und    sicfav   die   gesamte  Schul-' 
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larbeit  nicht  mosaikartig  aus  zahlreichen  Einzellektionen 
zosammensetzt 

Kommt  ein  Lehrer  neu  an  eine  Schule,  so  darf  er 
sich  folglich  nicht  bloß  mit  dem  Stundenplane  bekannt 
machen,  um  zu  wissen,  auf  welche  Fächer  er  sich  für 
den  ersten  Schultag  zu  präparieren  hat.  Soll  der  Unter- 
richt recht  ersprießlich  sein,  so  muß  der  Lehrer  das 
Oanze  kennen,  an  dem  er  mitzuarbeiten  hat.  Vorerst 
muß  er  demnach  den  seiner  Schule  zu  Grunde  liegenden 
Qesam  11  ehrplan  einsehen,  um  einen  Überblick  über  die 
Arbeit  der  ganzen  Schule  zu  gewinnen  und  dadurch  das 
Hauptziel  und  die  dazu  führenden  Unterrichtsziele  (näm- 
lich die  Sonderziele  der  verschiedenen  Lefargegenstände) 
mit  den  zur  Erreichung  des  allgemeinen  ünterrichtszweckes 
und  der  Spezialzwecke  dienenden  Wegen  und  Mitteln  (d: 
8.  Auswahl,  Nach-  und  Nebeneinander  der  Lehrstoffe, 
Terteilung  der  Stoffe  auf  die  verschiedenen  Altersstufen 
oder  Klassen)  kennen  zu  lernen.  Angenommen,  ein  Lehrer 
hätte  von  Ostern  ab  Schüler  des  5.  Schuljahres  zu  unter- 
richten-, er  bekommt  durch  Studium  des  Lehrplanes  aller 
8  Schuljahre  erstens  darüber  Bescheid,  was  mit'  seiner 
in  den  früheren  4  Jahren  behandelt  worden  ist, 
er  sonach  in  den  einzelnen  ünterrichtsgegenständen 
von  ihr  fordern,  auf  welchem  Grunde  er  fußen  und 
weiter  bauen  kann,  um  diem  Neuen  sichere  Aufnahme 
ZQ  etmöglichen  und  um  viele  verwandte  und  zueinander 
g^iörige  Bildungsinbalte  zu  einheitlicben  Gedanken-  und 
GefOhlskreisen  zu  verknüpfen;  zweitens  erßhrt  der  Lehrer, 
was  in  allen  Disziplinen  heuer  zu  behandeln  ist,  wie 
w^t,  auf  welche  Stufig  seine  Schüler  zur  Torbereitung 
für  den  Unterricht  der  übrigen  Schulzeit  zu  bringen  sind, 
von  welchen  Stoffen  der  nächsten  3  Schuljahre  mithin 
da»  in  diesem  Jahre  zu  Terarbeitende  unumgängliche 
Toraussetzung  ist.  Alles  in  allem:  Bei  Einsichtnahme  in 
den  Aufbau  und  in  die  Grundzüge  des  Schulplanes  lernt 
der  Lehrer  das  Verbätnis  der  von  ihm  zu  behandelnden 
Ibterie  zu  allen  in  der  8jährigen  Schulzeit  zu  erledigen- 
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den  ünterrichtsgebiete  kennen  und  damit  Bedeutung  und 
Wert  seiner  zu  leistenden  Jahresarbeit  richtig  einschätzen. 
Bei  der  Beschäftigung  mit  der  einen  Klasse  darf  nicht 
der  Blick  fürs  Oanze  und  der  Zusammenhang  mit  dem 
Ganzen  verloren  gehen.  Die  weiteren  Vorkehrungen,  die 
als  erste  Bedingung  eines  gedeihlichen  Schulunterrichts 
noch  zu  treffen  sind,  werden  gewiß  durch  die  mit  Hilfe 
des  Gesamtplanes  gewonnene  Erkenntnis  stark  beeinflußt; 
die  übrige  Vorbereitung  auf  den  Unterricht  wird  wie  die 
unterrichtliche  Ausführung  planmäßig,  zielbewußt,  im 
Rahmen  des  Ganzen  und  Großen  verlaufen.  In  verhältnis- 
mäßig kurzer  Zeit  kann  man  mit  dem  gesamten  Schul- 
lehrplan und  damit  mit  der  äußeren  und  inneren  Schul- 
organisation und  dadurch  wieder  mit  dem  in  der  Schule 
herrschenden  Geiste  —  soweit  als  vorderhand  nötig  — 
vertraut  sein,  so  daß  mehr  als  sonst  die  Lehrer  selbst 
eines  großen  Scbulkörpers  in  einheitlichem  Geiste  wirken 
können.  Aus  diesen  Gründen  sollte  kein  Lehrer  die 
Mühe  scheuen,  vor  jeder  speziellen  Arbeit  für  seinen 
Unterricht  den  gesamten  Plan  der  Schule  einer  Durch- 
sicht zu  unterziehen. 

Die  Lehrpläne  als  Basis  des  Unterrichts  aller  Erlassen 
einer  Schule  sind  freilich  in  gar  verschiedener  Ausführung 
anzutreffen.  Mindestens  müssen  sie  allen  Fächern  jedes 
Schuljahres  beziehungsweise  jeder  Klasse  eine  »Lehr- 
aufgabe«, ein  Sto%ebiet  zuweisen  und  den  Gang  jedes 
Unterrichtsgegenstandes  in  groben  Zügen  darstellen.  Man 
darf  wohl  annehmen,  daß  es  heutigentags  nur  noch  ganz 
wenige  »planlose«  Schulen  gibt,  wo  die  Kollegen  genötigt 
sind,  sich  an  die  sog.  Wochonbücher  ihrer  Vorgänger  zu 
halten,  wo  sich  darum  schwerlich  unserer  ersten  Forde- 
rung des  Präparierens  —  Vertiefung  in  den  ganzen  Schul- 
plan —  nachkommen  läßt  Da,  wo  noch  kein  Plan  exi- 
stiert, wo  man  sich  bisher  bloß  mit  den  von  der  obersten 
Schulbehörde  aufgestellten  »allgemeinen  Lehmormeu  und 
Lehrplänen«  (§  37  Abs.  1,  Punkt  11  des  Sachs.  Schul- 
gesetzes) begnügt  hat,  ist  unbedingt  als  erste  Vorbereitung»- 
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arbeit  auf  die  Schule  ein  Stoffgerippe  und  damit  ein 
Lehrgang  für  sämtliche  Unterrichtszweige  aller  8  Schul- 
jahre zusammenzustellen. 

Beinahe  jeden  Tag  erscheinen  neue  Schriften  und 
Zeitungsaufsätze,  die  alle  nur  möglichen  und  unmöglichen 
Vorschläge  zur  Neugestaltung  des  Lehrplans  enthalten. 
Doch  der  verhängnisvolle  Lrrtum,  daß  wir  Lehrer  den 
Unterrichtsstoff  bearbeiteten,  weicht  immer  mehr  der  Er- 
kenntnis, daß  der  Gegenstand  unseres  Sorgens  und  Mühens 
das  Kind  und  seine  Seele,  aber  nichts  anderes  ist  Immer 
mehr  dringt  die  Ansicht,  ein  Fortschritt  von  außerordent- 
licher Tragweite,  durch:  die  Organisation  der  Volksschule 
muß  auf  psychologischer  Grundlage  ruhen  und  deshalb 
auch  die  Organisation,  der  Aufbau  eines  VolksschuUehr- 
planes;  aller  Stoff  ist  nur  Mittel  zum  Zweck. 

Ich  habe  nicht  vor,  hier  die  vielumstrittene  Lehrplan- 
frage im  ganzen  Umfange  zu  erörtern,  sondern  nur  die 
Tendenz  für  Auswahl  und  Anordnung  (später  auch  noch 
für  Anwendung  oder  Behandlung  des  Lehrstoffes)  zu  be- 
zeichnen und  durch  mancherlei  Beispiele  aus  der  Schul- 
praxis zu  illustrieren. 

Nach  welchen  Gesichtspunkten  ist  ein  solcher 
Lehrgang  für  die  Fächer  aller  Schuljahre  zu  ent- 
werfen? 

An  erster  Stelle  kommt  die  nach  pädagogischen  und 
psychologischen  Grundsätzen  vorzunehmende  Stoff  wähl 
in  Betracht 

»Das  ganze  geistige  Besitztum,  das  ganze  Kulturleben 
unseres  Volkes  steht  der  Schule  zur  Auswahl  der  Lehr- 
stoffe zur  Verfügung. €  {Seyferis  »Lehrplan  für  den  deut- 
schen Sprachunterricht«,  2.  Aufl.,  S.  1.)  Selbst  für  höhere 
Lehranstalten,  vor  allem  aber  für  die  Volksschule  eignet 
sich  nur  ein  ganz  geringer  Bruchteil  des  unermeßlichen 
geistigen  Besitzstandes.  »Angeeignet  wird  von  der  hung- 
rigen Eondesseele  ja  wohl  alles,  und  sie  würde,  wenn  es 
sein  müßte,  schließlich  auch  Chinesisch  lernen.«  {Lange^ 
Apperzeption,  3.  Aufl.,  S.  123.)    Mit  größter  Sorgfalt  ist 
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diaher  das  Lehrgut  aaszuwählen.  Nach  dem  Yorhin  kur? 
fixierten  Ziele  der  Scbnlerziehung  handelt  es  sich  bei  allen 
erzieherischen  unck  unterichtlichen  Maßnahmen  um  ein& 
Persönlichkeit  In  erster  Linie  ist  also  dlis  Kind,  die 
Persönlichkeit  im  Kinde,  zu  behandeln.  Sonach  ist  alles 
Stoffliche  in  die  zveeite  Linie  zu  rücken  und  dem  Kinde 
zu  unterstellen.  Zu  einem  Stoffkultus  darf  es  mithin 
nicht  kommen.  Allüberall  gibt  einzig  und  allein  das 
Kind  den  Ausschlag,  zunächst  fürs  Aussuchen  rechter 
Bildungsmittel.  Unkindliche  Stoffe  werden  ein  für  alle- 
mal abgelehnt,  nur  kindliche  sind  zur  Behandlung  aus- 
zuwählen. Was  soll  das  heißen  ?  Ein  Doppeltes  ist  darauf 
zu  sagen.  In  jedem  ünterrichtsfache  muß  die  Stoff- 
auslese, die  Stoffmusterung,  d.  h.  prüfende  Sammlang; 
zunächst  das  materiale  Prinzip,  d.  i.  das  Strebeziel  der 
Volksschule  und  des  fraglichen  Faches  beachten.  Was 
nur  theoretisches,  rein  wissenschaftliches  Interesse  hat,  ist 
auszuschließen.  Minderwertige  und  wertlose  Stoffe  fallen 
einfach  unter  den  Tisch.  »Perioden^  die  kein  Meister  be- 
schrieb, deren  Geist  auch  kein  Dichter  atmet,  sind  der 
Erziehung  wenig  Wert.«  {Herbart,  Über  ästhetische  Jknt-^ 
Stellung  der  Welt  Werke  XI,  2S0.)  Für  die  Auswahl 
des  erdkundlichen  und  profangeschichtHchen  Stoffes,  für 
die  Stoffbeschränkung  gibt  der  raterländische  Gesichts- 
punkt die  besten  Direktiven.  Wertvoll  fürs  Kind  sind 
auch  Stoffe,  die  das  bürgerliche  und  berufliche  Lebsni 
unbedingt  verlangt  und  die  deshalb  mit  ihm  getrieben- 
werden  müssen.  »Es  gibt  Stoffe,  die  sich  an  sich  als 
Lehrstoffe  durchsetzen.  Es  gibt  geistige  Erscbeinungen, 
auf  denen  alles  höhere  geistige  Leben,  alle  Teilnahme  an 
der  Kultur,  ja  die  geistige  Entwickehing  auch  des  ein- 
fachsten Mannes  beruht;  es  gibt  Eliamentarkenntnisse^ 
die  jeder  besitzen  muß.  Die  bestimme  ich  zunächst  ohne 
besondere  Bücksicht  auf  das  Kind,  nur  aus  der  Be*« 
o^acfatung  des  Lebens  heraus.  Das  sind  aber  sichllich' 
nur  wenige.«  (Seyferts  Broschüre:  Zum  Lehrplam,  S.  6;y 
Doch  der  Umfanp  der  dem  TTnterrichtszwedB  gem&ft 
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znläsBigeD  StoffiaasBe  ist  trotz  maoeher  Ausscheidung  noch 
überaas  groß.  Da  müssen  weiter  —  dem  Formalprinz^p 
/aitsprechend  ^  BUdungsmittel,  deren  Verständnis  das 
gei^stige  und  sittliche  Niveaa  des  normalen  Men- 
schen im  Alter  Ton  6 — 14  Jahren  übersteigen,  die 
der  Au&ahmefähigkeit  nicht  kongenial  sind,  ausgeschlossen 
und  höheren  Bildungsanstalten  zugewiesen  werden;  denn 
»der  menschliche  Geist  nimmt  nichts  an,  was  ihm 
nicht  zusagt«  (Goethe);  »der  Mensch  versteht  nichts,  als 
was  ihm  gemäß  ist.  Daher  ist  es  Pflicht,  anderen  nur 
dasjenige  zu  sagen,  was  sie  aufnehmen  können.«  (Ooethe^ 
Wilhelm  Meisters  Wandeijahre,  Eap.  3.)  »Was  nur  ge- 
reiftes Denken  versteht,  ein  im  Leben  geläutertes  Gefühl 
empfindet  und  ein  entwickelter  Wille  kann«  (»Die  päda- 
gogische Idee«,  S.49),  bleibt  fem.  Ein  Lehrpian  hat  nur 
dann  pädagogischen  Wert,  wenn  das  Lehrgut  nicht  nur 
von  begabten  Schülern  bewältigt  werden,  sondern  wenn 
jeder  Schüler  alle  Elassenstufen  beschreiten  und  so  alle 
Teile  des  Planes  kennen  lernen  kann.  Schulen,  wo  das 
Sitzenbleiben  etwas  Selbstverständliches  und  Begelmäßiges 
ist,  haben  einen  schlechten  Lehrplan,  der  nicht  für  Er- 
zieäungsschulen,  sondern  bloß  für  »Lemschulen«  paßt,  wo 
bekanntlich  kein  gesunder  pädagogischer  Geist  lebt  Darum 
kann  z.  B.  nur  ein  Schatz  geistlicher  und  weltlicher  Lieder, 
die  textlich  wie  gesanglich  der  Altersstufe  der  Schüler 
angemessen  sind,  Aufaahme  finden;  ebenso  darf  keine 
Übung  des  Turnens  die  geistige  und  körperliche  Kraft 
des  Kindes  übersteigen.  Wer  sich  auf  den  Standpunkt 
des  Kindes  versetzt,  wird  mit  Formenkunde  als  Schul- 
fach^)  nie  vor  dem  6.  Schuljahre  einsetzen  und  ebenso 
Naturlehre  und  den  mansohenkundlicben  Unterricht  nur 
der  Oberstufe  zuweisen.  Demnach:  Alles  zu  seiner  Zeit 
Die  Stoffine^ge  ist  infolge  der  zweifachen  Sichtung 
schon   bedeutend  geringer  geworden;  jedoch  die  Kürze 

^)  Es  gibt  ja  eine  Formenkande  als  Fach  und  eioe  als  Prinzip. 
Die  prioxipielle  FormenknDde  maoht  sieh  vom  1.  Soholtage  ab  beim 
Betmohteo  sichtbarer  Natnr-  und  KaostgegeostäDde  oötig. 
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der  Schulzeit  und  die  pädagogische  Eardinalforderung 
einer  gründlichen  Durcharbeitung  lassen  es  nicht  zu,  daB 
alle  in  Bücksicht  auf  Ziel  und  Eindesnatur  berechtigten 
Wissensgebiete  unterrichtliche  Behandlung  erfahren  können. 
Darum  gilt  es  der  Mahnung  Pauli:  Prüfet  alles,  und  das 
Beste  behaltet!  Folge  zu  leisten.  Nur  ein  bescheidenes 
Maß|  das  Notwendigste  und  Hauptsächlichste,  d.  L 
das  Allerbeste  und  Lehrreichste  läßt  sich  verwenden. 
Das  Beste  ist  für  die  uns  anvertrauten  jungen  Seelen 
gerade  gut  genug.  Darum  führt  der  Religionsunterricht 
den  Volksschüler  bloß  in  die  Hauptperioden  der  Ge- 
schichte Israels  und  der  Oeschichtsunterricht  in  die  wichtig- 
sten Epochen  und  epochemachenden  Ereignisse  der  deut- 
schen Geschichte  ein.  Selbstverständlich  kann  nicht  in 
jedem  Lehrgegenstande  gleichviel  Material  erledigt  werden; 
denn  die  jedem  Fache  zugewiesene  Unterrichtszeit  und 
so  auch  der  zu  verarbeitende  Stoff  richtet  sich  nach 
der  Rangordnung  der  ünterrichtszweige.  Daß  der  ge- 
samte StofTkreis  der  einfachen  Volksschule  kleiner  als  der 
mittlerer  und  höherer  Volksschulen  sein  muß,  liegt  eben- 
falls klar  auf  der  Hand,  da  die  letzten  beiden  Schularten 
über  eine  größere  Stundenzahl  und  bessere  Klassenteilung 
verfügen  und  sich  ihre  Unterweisungen  noch  auf  andere 
Lehrfächer,  z.  B.  fremde  Sprachen,  erstrecken. 

Eine  weitere  Grundbedingung  für  eine  nachhaltige 
Wirkung  der  Lehrstoffe  liegt  in  ihrer  planmäßigen 
Anordnung.  Da  darf  den  einzelnen  Materien  nicht  ein 
beliebiges  Plätzchen  innerhalb  der  8  Schuljahre  an- 
gewiesen werden.  In  einem  Plane  darf  nichts  bunt 
durcheinander  gehen,  weshalb  das  pädagogisch  und  psycho- 
logisch richtig  ausgesuchte  Viel  und  Vielerlei  nunmehr 
in  erster  Linie  der  gesunden  geistigen  Entwicke- 
lung  (der  zunehmenden  Leistungsfähigkeit,  der  wachsen- 
den Apperzeptionsfähigkeit,  dem  Interesse)  des  Zöglings 
gemäß  angeordnet  werden  muß.  Der  Unterrichtsstoff 
darf  weder  über,  noch  unter  des  Schülers  geistigem 
Horizont  liegen.   Die  Hauptfrage  lautet  hier:  Wie  müssen 
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die  einzelnen  Stoffe  im  Lehrplan  angeordnet  werden,  da- 
mit jeder  Lehrstoff  das  nötige  Verständnis  findet  und  so 
mit  der  ganzen  ihm  innewohnenden  Kraft  auf  die  Seele 
des  Schülers  wirken  kann?  Das  Kind,  das  Objekt  der 
Erziehung,  hat  also  immer  wieder  die  Entscheidung  zu 
treffen.  In  Rücksicht  auf  die  Schülematur  und  die  kind- 
lichen Entwickelungsstufen  haben  die  yerschiedenen  Stoff- 
gebiete aller  Schuljahre  vom  Leichtfaßlichen  zum  Schwie- 
rigeren aufzusteigen.  Die  Natur  des  Menschen  macht 
keinen  Sprung.  Weiter  halte  man  keine  konzentrische, 
sondern  eine  möglichst  lückenlos  fortlaufende  Anordnung^) 
ein,  die  den  gesamten  Lehrstoff  nur  einmal  durchläuft,  aber 
dafür  fortwährend  von  gelegentlicher,  sog.  immanenter 
Repetition  Gebrauch  macht  und  damit  den  Hauptvorteil 
der  konzentrischen  Kreise  wahrt  —  das  Hauptziel  des 
konzentrischen  Unterrichts  lautet:  Präsentes  Wissen!  — 
und  Tor  allem  noch  die  Möglichkeit  zu  vertiefender  Durch- 
arbeitung gewährt  Niemals  kann  endlich  in  der  Yolks- 
schule  die  Stoffanordnung  der  Wissenschaft  eines  Lehr- 
£aches  maßgebend  sein.  Wie  der  Fädagog  eine  Materie 
anlegt,  kann  und  muß  dem  Fachwissenschaftler  gleich 
sein.  In  diesem  Punkte  verhält  sich  der  Didaktiker  dem 
Wissenschaftler  gegenüber  meist  zu  zaghaft.  Die  haar- 
scharfe wissenschaftliche  Scheidung  von  Pflanzen-,  Tier- 
und  Gesteinskunde  hat  in  Volksschulen  kein  Recht,  da 
sie  psychologischen  Erwägungen  widerspricht  und  sich 
auch  nicht  auf  tatsächliche  Verhältnisse  stützt;  in  der 
Sache  selbst  begründet  und  zugleich  psychologisch  ist  es, 
»Botanik,  Zoologie,  Mineralogie  (insbesondere  als  Boden- 
kunde)c  etwa  nach  Seyferts  Art  zur  »Naturkunde« »)  und 
Physik,  Chemie,  technische  Mineralogie,  Technologie  und 
Gesundheitslehre  zur  »Ärbeitskunde« ')  zu  vereinigen.  Die 


^)  Also    kein    in    Kreisen   laafeoder,    sondern   fortsohreitender 

üotenricht. 

*)  »Der  gesamte  Lehrstoff  des  Datarkandliohen  ünterriobts.« 
*)  »Die  Arbeitskunde  in  der  Volks- nnd  allgemeinen  Fortbild angs- 

schule.« 
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FormeDkunde,^)  womit  ich  einst  den  Unterricht  in  Geo- 
metrie, Baum-  oder  Formenlehre  getauft  habe,  darf  am 
keinen  Preis  mit  dem  Funkte,  einer  gedachten  Stelle  im 
Baume,  beginnen  und  die  Lehre  von  den  Linien,  dann 
das  Kapitel  von  den  Winkein,  später  die  Flächenlehre 
folgen  lassen  und  mit  der  Eörperlehre  abschließen.  Der 
naturkundliche  Unterricht  darf  nicht  vom  Einzelwesen 
zur  Art,  zur  Familie,  zur  Klasse  auisteigen,  weil  die 
»systematische  Anordnung  nicht  mit  dem  Wege  zusammen- 
fällt, auf  dem  sich  die  wissenschaftlidien  Resultate  nach 
psychologischen  Gesetzen  finden  lassenc  {Ziller^  Grund- 
legung.) Sprachkunde,  Naturkunde,  NAturlehre  und  Formen- 
knnde  haben  das  wissenschaftliche,  lediglich  nach  logischen 
Gesichtspunkten  aufgestellte  System  als  principium  sue- 
cessionis  sang-  und  klanglos  zu  Grabe  zu  tragen.^  Der 
moderne  naturgeschichtliche  Unterricht  folgt  dem  von 
der  Natur  gegebenen  Zusammenhange  der  Naturdinge  und 
behandelt  die  Lebewesen  nach  Lebensgruppen  (Lebens- 
gebiete,  Lebensgemeinschaften).  Ähnlich  ist  es  in  dem 
Naturlehrunterricht,  der  unter  dem  Begriff  der  Kultui^ 
arbeit  Gruppen  wie  Ernährung,  Kleidung,  Wohnung, 
Heizung,  Beleuchtung,  Witterungserscheinungen,  Groß- 
betrieb, Verkehr  unterscheidet. 

Auf  die  Stoffreihenfolge  in  den  einzelnen  Lehrgegen- 
ständen wirkt  zum  andern  die  Art  des  Wissens  be- 
stimmend ein.  Das  Nacheinander  folgt  denmach  auch 
den  eigenen  Gesetzen  jedes  Faches,  so  daß  sich  jede  Dis- 
ziplin ihrer  eigentümlichen  Natur  nach  entfalten  kann. 
Historische  Fächer  treten  in  zeitlicher,  in  historisch 
genetischer  Folge  auf;  z.  B.  die  Geschichte  des  Volkes 
Israel,  das  Leben  Jesu  und  die  Entwickelung  der  christ- 
lichen Kirche  bis  zur  Beligion  der  Gegenwart  bilden  den 

^)  »Präparationen  für  FormeDkande  als  Fftoh.c    2  Teile. 

')  Nicht  das  System  an  sich  ist  aus  der  Schale  zvl  verhanntB; 
aber  es  darf  nicht  mehr  als  Grundlage  des  Lehrganges,  sondern 
nur  als  Ergebnis  des  Unterrichts  angesehen  werden;  ab  und  sn 
werden  die  Resultate  zusammengestellt  und  in  ein  System  gebracht. 
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leitenden  Faden  des  Religionsunterrichts.  Erd-  und  Natur- 
kunde, denen  Räumliches  zu  Grunde  liegt,  schreiten  vom 
psychologisch  und  räumlich  Nahen  zum  Femen;  die  Geo- 
graphie geht  daher  von  der  Heimat  zum  engeren  und 
weiteren  Vaterlande,  zu  Europa  und  zuguterletzt  zu  den 
fremden  Erdteilen. 

Die  Stoffanordnung  bemüht  sich,  dafür  zu  wirken,  daß 
jedes  Fach  ein  abgeschlossenes,  einheitliches  Ganzes  von 
festem,  psychologisch  berechtigtem  Gefüge  bildet  und  von 
einheitlichem  Geiste  beherrscht  wird. 

Die  neue  Pädagogik  wünscht  außerdem  —  aber 
wiederum  vom  Standpunkte  des  Kindes  aus  —  vom 
Lehrplane  (noch  mehr  aber,  was  später  zur  Sprache 
kommen  wird,  von  der  Behandlungsweise),  daß  zwischen 
den  einzelnen  Zweigen  des  Unterrichts  ohne  Zwang  enge 
Beziehungen  hergestellt  werden,  auf  daß  trotz  der  der 
Tielseitigkeit  und  Mannigfaltigkeit  alles  Wissensstoffes 
entsprechenden  Gliederung  in  Schullacher  keine  Ver- 
einzelung, sondern  inniges  Nebeneinander  und  damit 
inniges  Mit-  und  Füreinander,  folglich  eine  gewisse  Ein- 
heitlichkeit der  Stoffe  und  Einheit  des  Bewußtseins  im 
Zöglinge  zu  stände  kommt.  Jedes  Fach  strebt  zum  Ganzen 
und  schließt  als  dienendes  Glied  an  das  Ganze  sich  an. 
Die  vielen  Disziplinen  müssen  sozusagen  »ein  Herz  und 
eine  Seele«  sein,  Hand  in  Hand  gehen  und  allezeit  den 
letzten  Zweck  im  Auge  behalten.  Die  Fächerverknüpfungen 
dürfen  natürlich  den  einzelnen  Disziplinen  nicht  die  per- 
sönliche Eigenart  rauben,  keineswegs  Einschränkung  in 
der  freien  Entfaltung  ihrer  Natur  und  sonach  auch  keine 
Verarmung  und  Verkümmerung  herbeiführen,  denn  bis 
zu  einem  gewissen  Grade  heißt  es:  Jedem  Schulfache 
das  Seine. 

Jedes  Unterrichtsfach  erhält  aus  den  einzelnen  Lehr- 
fächern ein  möglichst  abgerundetes  Stoffganzes,  das  sich 
in  einem  Jahre  bequem  vom  Lehrer  methodisch  durch- 
arbeiten und  von  aUen  Schülern  erarbeiten  läßt.  Vorder- 

Fld.  UMg.  278.    ZeiAig,  VorbereitODg  auf  den  Unterricht.  2 
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hand  ist  nur  eine  Verteilung  des  Stoffes  auf  die  acht 
Altersstufen  (nicht  schon  auf  die  Elassenstufen)  an- 
gebracht, da  ja  unter  normalen  Verhältnissen  des  Kinder 
Kraft  von  Jahr  zu  Jahr  zunimmt  Der  Verteilungsplan 
weist  jedem  der  8  Volksschuljahre  seinen  Teil  zu.  Und 
soll  das  Volksschulziel  sicher  erreicht  werden,  so  ist  sogar 
in  weniggegliederten  Schulen  nicht  bloß  auf  jeder  Elassen- 
stufe,  sondern  in  jedem  Schuljahre  ein  bestimmter  Schritt 
nach  dem  Ziele  zurückzulegen.  Verhältnismäßig  wenig 
Mühe  macht  die  Stoffverteilung  in  Schulen  mit  8,  also 
den  Schuljahren  entsprechenden  aufsteigenden  Klassen. 
Thrändorf  schlägt  fürs  Achtklassensystem  folgenden  Reli- 
gionsplan vor:  1.  Schuljahr:  Vorbereitender  Religions- 
unterricht (Märchen,  Robinson  und  von  Weihnachten  an 
Geschichten  im  Anschlösse  an  die  hohen  Feste  des  Kirchen- 
jahres). 2.  Schuljahr:  Erzväter.  3.:  Moses  und  Richter. 
4.:  Könige  bis  Elias.  5.:  Propheten.  6.  und  7.:  Geschichte 
Jesu.  -8.  Schuljahr:  Apostelgeschichte.  (Allgemeine  Metho- 
dik des  Religionsunterrichts,  S.  95.)  Hartmanns  »Metho- 
disches Handbuch  für  den  Rechenunterricht«  steckt  im 
Rechnen  den  8  Schuljahren  nach  der  Reihe  folgende 
»Fachziele«:  I.Schuljahr:  Die  vier  Grundrechnungsarten 
innerhalb  der  Zahlenreihe  1—10.  2.  Schuljahr:  Betonung 
der  Addition  und  Subtraktion  in  der  Zahlenreihe  1 — lOQ. 
3.:  Die  Zahlreihe  1 — 100  mit  Betonung  der  Multiplikation 
und  Division.  4.:  Die  4  Spezies  innerhalb  von  1 — 100(k 
5.:  Die  4  Rechnungsarten  in  der  unendlichen  Zahlreihe. 
6.:  Dezimal-  und  Bruchzahlen.  7.  und  8.  Schuljahr:  Daa 
bürgerliche  Rechnen  (Schluß-  und  Prozentrechnung). 

Je  weniger  ein  Schulganzes  gegliedert  ist,  desto 
größere  Schwierigkeit  bereitet  das  StofTverteilen  auf  die 
einzelnen  Klassen,  die  infolge  der  örtlichen  Umstände 
manchmal  4  Jahrgänge,  ja  sogar  alle  Jahrgänge  (z.  B.  in 
den  einklassigen  Schulen  Preußens)  fassen  müssen.  Hier 
verdient  Seyferts  Vorschlag  Beachtung:  »In  der  wenige 
gegliederten  Schule,  etwa  in  der  zweiklassigen,  muß  der 
Stoff  in  Kreisausschnitten  angeordnet  werden.    Daa 


I 
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ist  80  ^meint:  Die  Oberstafe  enthält  Tier  Jahrgänge,  von 
denen  immer  einer  abgebt,  ein  andrer  neu  eintritt.  Dem 
letzteren  zuliebe  muß  jedes  Jahr  bei  dem  eingesetzt  wer- 
den, was  die  Unterstufe  geboten  hat  Der  gesamte  Lehr- 
stoff muß  nun  in  vier  Reihen  gebracht  werden,  die,  psycho* 
logisch  betrachtet,  ganz  gleichmäßig,  im  Stoffe  aber  so 
beschaffen  sind,  daß  jede  der  Tier  Reihen  ein  Viertel  des 
Oanzen  bildet  In  jeder  Reihe  muß  der  Stoff  nach  dem 
Satze:  Vom  Leichten  zum  Schweren!  geordnet  sein.« 
(»Schulpraxis«,  Sammlung  Oöschen  No.  50,  S.  62.)  Bei 
der  Aufstellung  eines  Naturgeschichtslehrplanes  für  die 
zweiklassige  Schule  ist  nach  Seyferts  »Lehrstoff«  (3.  Aufl., 
S.  286)  folgendes  zu  bedenken:  »In  der  Oberklasse,  die 
hier  in  Betracht  kommt,  sind  Tier  Jahrgänge  Tereinigt; 
den  jüngsten  Schülern  zuliebe  dürfen  als  Voraussetzungen 
nur  die  in  der  Unterklasse  erworbenen  Kenntnisse  an- 
gesehen werden;  in  jedem  Jahre  ist  also  eigentlich  wieder 
Ton  Tom  zu  beginnen.  Trotzdem  möchte  auf  tunlichste 
(relatiTc)  Vollständigkeit  gedrungen  und  auch  dafür  ge- 
sorgt werden,  daß  die  älteren  Schüler  sich  nicht  lang- 
weilen. Beides  wird  erreicht,  wenn  man  das  Oesamtgebiet 
auf  die  Tier  Jahrgänge  gleichmäßig  Terteilt  und  auf  die 
engste  Verknüpfung  der  naturkundlichen  Disziplinen  dringt. 
Den  Stoff  auf  die  Tier  Jahrgänge  zu  Terteilen  ist  nötig, 
wenn  die  Möglichkeit  einer  angemessenen  Vollständigkeit 
und  einer  gründlichen  Behandlung  nur  einigermaßen  ge- 
boten sein  soll.  Die  gesamten  Verhältnisse  dieser  Schul- 
gattung erfordern  es,  daß  die  einzelnen  Jahrgänge  Ton- 
einander  unabhängige  Ganze  bilden;  eine  Stoffanordnung, 
die  im  zweiten  Jahre  Sachen  Torschreibt,  die  das  im 
ersten  Jahre  Behandelte  als  unumgängliche  Voraussetzung 
haben,  ist  falsch.  Also:  Es  sind  Tier  Toneinander  un- 
abhängige Reihen  zu  bilden,  die,  Tom  Einfachsten  aus- 
gehend, den  Blick  des  Kindes  allmählich  erweitem  und 
in  ihrer  Gesamtheit  —  für  das  einzelne  Kind  —  das  Ver- 
ständnis des  ursächlichen  Zusammenhangs  im  ganzen 
Erdenleben   ermöglichen.     Einer  solchen   Stoffanordnung 

2* 


—    80     — 

leistet  aber  das  Prinzip  der  LebeDSgemeinschaften  be- 
deutenden Vorschub.  Es  sollen  also  in  jedem  Jahre  ein 
oder  zwei  heimische  Lebensgebiete  zur  Betrachtung  kom- 
men, an  die  sich  sofort  die  Besprechung  derselben  Ge- 
biete unter  anderen  S^limaten  anschließt  €  In  der  Praxis 
müssen  bei  der  Stoffverteilung  auf  Klassen  mit  mehr  als 
einem  Jahrgange  mehrfach  Kompromisse  geschlossen  wer- 
den zwischen  der  schönen  Theorie  und  den  vorliegenden 
Verhältnissen.  Bei  Auüstellung  eines  Lehrplans  muß  man 
wohl  unterscheiden  zwischen  einem  Ideale,  wie  ea  die 
wissenschaftliche  Pädagogik  als  erstrebenswertes  Ziel  vor- 
zeichnet,  und  den  äußerst  mannigfaltigen  Lehrplänen,  die 
die  Praxis  unter  dem  Drucke  äußerer  Verhältnisse  hervor^ 
gebracht  hat 

Die  Lehrplanarbeit,  die  hier  nur  skizziert  werden  kann, 
ist  zwar  mühevoll,  aber  auch  reichlich  lohnend.  Es  be- 
stehen für  alle  Axteia  von  Volksschulen  bereits  beachtens- 
werte Pläne.  Freilich  einen  fremden,  wenn  auch  an  sich 
guten  Lehrplan  zur  Richtschnur  nehmen,  hat  seine  OeEahr, 
da  sich  jeder  Plan  unter  anderem  auch  schulischen  und 
natürlichen,  örtlichen  Verhältnissen  genau  anpassen  muß. 
Die  Kon&^truktion  eines  Lehrplanes  begreift  nach  alledem 
ein  Dreifaches  in  sich:  Auswahl  des  Stoffes,  Anordnung 
(Nacheinander  und  Nebeneinander)  des  Stoffes,  Verteilung 
des  Stoffes  auf  die  verschiedenen  Schuljahre  und  -klassen. 
Das  Ergebnis  ist  bis  jetzt  ein  nur  in  großen  Zügen  feat- 
gestellter  Lehrgang  für  alle  Fächer  einer  ganzen  Schule, 
ich  will  einmal  ganz  kurz  sagen:  der  Schuliehrgang. 
Damit  habe  ich  gleichzeitig  die  Punkte  bezeichnet,  nach 
denen  man  sich  in  einem  fertig  vorliegenden  und  einzu- 
haltenden Scbullehrgange  vor  der  Vorbereitung  auf  die 
einzelne  Lektion  heimisch  zu  machen  sucht 

Immer  noch  nicht  kann  die  Präparation  auf  die  Einzel- 
stunde  erfolgen.  Der  Vertiefung  in  den  gesamten  Lehr- 
gang der  ganzen  Schule  folgt  erat  das  Studium  des  neuen 
Jahrespensums,  doch  nicht  bloß  der  Hauptstoffe  sämtlicher 
Fächer.    Im  großen  und  ganzen  hat  ja  schon  der  vom 
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Gesamtplane  gewonnene  Totaleindmck  den  Lehrer  über 
Aufgabe,  Inhalt  und  umfang  seiner  zu  leistenden  Jahres- 
arbeit unterrichtet.  Zur  vollen  Auflassung  und  zur  rechten 
Betriebsart  ist  das  Eindringen  in  die  Einzelheiten  der  zu 
erteilenden  Lehrfacher  unentbehrlich.  Zum  vollen  Ver- 
ständnis des  Jahresplanes  aller  Fächer  stelle  man  sich  die 
Fragen: 

Welche  Stoffe  habe  ich  heuer  in  meiner  EQasse  zu 
bearbeiten? 

In  welcher  Reihenfolge  sind  die  vorgeschriebenen 
Themen  zu  behandeln? 

Gewiß  ist  auch  die  Auskunft  darüber  wertvoll,  ob  die 
einzelnen  Fächer  schon  durch  den  Lehrplan  in  freund- 
schaftlichste Beziehung  und  enge  Fühlung  zueinander 
gebracht  werden.  Leider  wird  eine  solche  Unterrichts- 
verbindung  höchst  selten  angestrebt;  meist  sehen  wir 
rine  traurige  itio  in  partes;  und  viele  Eonzentrations- 
versuche,  die  wir  in  der  Literatur  finden,  sind  nicht 
vom  Glück  begünstigt  gewesen. 

Sucht  man  auf  genannte  Fragen  im  Jahresplane  die 
Antwort,  so  gilt  es,  das  Jahresganze  in  seinen  Gliedern 
kennen  zu  lernen,  zu  teilen,  um  zu  herrschen  und  sich 
von  vornherein  eine  gewisse  Stetigkeit  im  pädagogischen 
Handehi,  ein  ruhiges  Gleichmaß  im  Fortschreiten  zu 
sichem;  es  kann  die  Behandlung  mancher  Themata  nicht 
zu  breit  ausfallen  imd  die  anderer  nicht  zu  kurz  kommen ; 
jeder  Stoff  findet  nach  seinem  wohlerwogenen  Werte  förs 
Kind  und  nach  seiner  Stellung  zum  Ganzen  Bearbeitung. 
Genaue  Kenntnis  des  Klassenpensums  arbeitet  so  sämt- 
lichen Stundenvorbereitungen  vor  und  erleichtert  wesent- 
lich die  Detailarbeit,  auf  die  wir  hernach  ausführlich  zu 
sprechen  kommen.  Der  Lehrer  fQgt  demzufolge  nicht 
einen  Stein  lose  an  den  anderen,  sondern  jede  Lektion 
ist  ein  bewußter  Schritt  zum  Jahresziele.  IVeilich  setze 
ich  auch  hier  zur  Yorbereitang  auf  die  gesamte  Jahres- 
tmd  Klassenarbeit  einen  spezialisierten  Jahrespian  voraus, 
der  sich  sieht  bloß  damit  begnügt,  den  einzelnen  Unter^ 


—     82     — 

richtsgegenständen  das  nackte  Stoffizid  zu  stecken,  die 
ganze  Jahresmaterie  nur  thematisch,  grob  umrissen,  ohne 
jede  weitere  Ausführung  zu  bezeichnen.  Viel  zu  un- 
bestimmt und  darum  ungenügend  ist  ein  Lehrplan,  wenn 
er,  um  einige  Fälle  anzuführen,  dem  Rechnen  fürs  zweite 
Schuljahr  das  Zusammenzählen  und  Abziehen  innerhalb 
der  Zahlenreihe  1 — 100,  fürs  6.  Schuljahr  die  Dezimal- 
und  Bruchzahlen,  fürs  7.  und  8.  Schuljahr  die  bürger- 
lichen Rechnungsarten  als  Fachziel  ohne  jegliche  Er- 
klärung, ohne  Angabe  von  Unterteilen  aufgibt,  wenn  für 
den  erdkundlichen  Unterricht  des  7.  Schuljahres  lakonisch 
die  Yorschrift:  »Europa«  und  fürs  Abschlußjahr:  »Außer- 
europäische Erdteile«  lautet,  wenn  die  Naturgeschichte 
einer  gewissen  Klasse,  kurz  gesagt,  Oarten,  Haus  und  Hof, 
einer  anderen  Wiese  und  Feld,  einer  dritten  Wald  und 
der  vierten  Fluß,  Teich  und  Meer  zu  betrachten  hat,  wenn 
für  den  Religionsunterricht  des  letzten  Schuljahres  etwa 
»Jesu  Lehrtätigkeit  und  Apostelgeschichte«  ohne  alle 
Spezialisierung  und  für  eine  bestimmte  Altersstufe  3.  Artikel 
und  3.  Hauptstück  angesetzt  sind.  Bei  einem  guten  Schul- 
praktiker mit  theoretisch  durchgebildetem  Gedankenkreise 
mag  diese  hier  gebotene  Freiheit  berechtigt  sein,  jedoch 
den  Unbeholfenen,  Unerfahrenen,  die  es  ja  in  jedem  Be- 
rufsstande gibt,  sagen  die  vielumfassenden,  summarischen 
Themen  teils  zu  viel,  teils  zu  wenig,  so  daß  sie  nicht 
wissen,  wo  anfangen  und  wo  aufhören.  Aber  aufe  Grerate- 
wohl  auf  die  einzelnen  Stunden  zur  Behandlung  beliebiger 
Einzelstoffe,  in  anderen  Worten  von  Fall  zu  Fall  präpa- 
rieren, die  Entscheidung  zu  treffen  und  darauf  auch  von 
Stunde  zu  Stunde  unterrichten,  kann,  wie  wir  schon  in 
der  Einleitung  erkannt  haben,  nicht  gut  tun  und  deshalb 
auch  nicht  gutgeheißen  werden.  Mit  allgemeinen  Themen 
ist  herzlich  wenig  gedient.  Die  Hauptsache  bleibt  der 
Nachweis,  wie  das  Geforderte  ohne  Ausschreitung  nach 
links  und  rechts  ausgeführt  werden  könne.  Ein  allgemein 
gehaltener  Plan  ist  daher  zu  ergänzen,  zu  spezialisieren. 
In  allen   Zweigen   des   Unterrichts   sind    die   passenden 
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Stoffe  (Einzelthemen)  erstens  anszuwählen,  darauf  an- 
zuordnen und  schließlich  auf  das  laufende  Schuljahr, 
nämlich  auf  die  yerschiedenen  Schulzeiten  (d.  h.  die  fünf 
Jahresabschnitte,  die  durch  die  Ferien  entstehen)  oder 
vielleicht  gar  auf  Wochen  zu  verteilen.  Auf  diese 
Weise  entsteht  der  Jahreslehrgang  jedes  Schulfaches 
einer  Klasse. 

Wie  bei  Aufstellung  des  Schullehrganges  kommt  mit- 
hin auch  hier  bei  Entwurf  des  Jahreslehrganges  zunächst 
die  pädagogische  Stoffwahl  (bestimmter  ausgedrückt,  die 
Stoffbeschränkung)  in  Betracht.  Freilich  wer  die  Wahl 
hat,  hat  die  Qual.  Subjektive  Liebhaberei  des  Lehrers 
entscheidet  aber  nie,  während  der  Dichter  aus  der  un- 
endlichen Mannigfaltigkeit  sich  darbietender  Stoffe  nach 
dem  seiner  Eigenart,  d.  i.  seiner  Geistes-  und  Herzens- 
richtung angemessensten  Gegenstand  suchen  darf.  Wiederum 
werden,  allgemein  gesagt,  nur  kindliche  Stoffe  zugelassen. 
Was  heißt  das?  Zweifach  lautet  die  Antwort  darauf.  Die 
Alt  des  Stoffes  richtet  sich  in  sämtlichen  Fächern  aber- 
mals zuerst  nach  der  Zweckbestimmung  alles  Unter- 
richts überhaupt  und  des  einzelnen  Faches.  Je 
nachdem  der  Stoff  zur  Erreichung  des  Zieles  beiträgt, 
bemißt  sich  sein  Wert.  Nur  bei  umfassender  Kenntnis 
vermag  man  aus  der  Fülle  des  Stoffes  das  fürs  Bildungs- 
ziel Beste  aufzufinden.  Alle  Stoffe  sind  sorgfältig  auf 
ihren  Bildungswert  hin  zu  prüfen.  Im  Religionsunterricht 
gibt  nicht  der  historische  Wert  den  Ausschlag,  sondern 
es  wird  bei  jedem  Stoffe  erwogen:  Ist  er  sittlich -religiös 
wertvoll,  entspricht  er  dem  Endziele?  Melixer  z.  B.  meint 
da,  daß  »die  gesamte  Isaaks-  und  Simsonsgeschichte 
religiös- sittlich  ziemlich  belanglos  sei«.  (30.  Jahrbuch 
des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik  S.  102.) 
Ebenso  läßt  derselbe  Beligionsmethodiker  »Abrahams  Ver- 
fehlungen gegen  Hagar  und  Abimelech  (ganz  abgesehen 
von  den  geschlechtlichen  Beziehungen)  und  Davids  Grausam- 
keiten c  (ebenda  S.  102)  unberücksichtigt  In  der  Natur- 
kunde  sind   aus   der  großen  Zahl   der  Naturdinge  nur 
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solche  Pflanzen  nnd  Tiere,  die  für  ein  gewisses  Lebens* 
gebiet  eigentümlich  sind,  auszusuchen,  dann  derartige,  die 
allgemeine  Wahrheiten  deutlich  erkennen  lassen,  und  end- 
lich solche,  die  fürs  Haus-  und  Qewerbeleben  Bedeutung 
haben,  Stoffe,  die  in  Naturkunde  wie  Sprach-  und  Formen- 
kunde gewöhnlich  bloß  dem  System  als  Anordnungsprinzip 
zuliebe,  der  stofflichen  Vollständigkeit  und  Lückenlosig- 
keit  wegen  sich  unterrichtlicher  Verwertung  erfreuten, 
fallen  weg.  Die  Jugend  ist  nicht  bloß  für  Kriegshelden» 
sondern  vor  allem  für  Helden  des  Friedens,  der  Menschen- 
liebe und  der  Pflicht  zu  begeistern.  Für  Geschichte  und 
Erdkunde  ist  der  deutsche  Standpunkt  maßgebend.  Die 
Stoffwahl  im  geographischen  Unterrichte  erfolgt  nicht 
nach  der  vielgestaltigen  politischen  Gliederung,  sondern 
nach  Landschaftsgebieten.  Die  praktische  Naturlehre 
(Physik  und  Chemie)  betont  im  Lehrplane  für  Mädchen 
Stoffe  der  Haushaltung.  Bloß  Lieder,  die  bildend  und 
veredelnd  wirken,  die  poetisch  wie  musikalisch  gut  sind^ 
werden  gesungen.  Der  formenkundliche  Unterricht  hebt 
aus  der  gewaltigen  Menge  geometrischen  Wissens  die 
£lementarkenntnisse  und  -fertigkeiten  heraus,  die  auch 
der  einfache,  gemeine  Mann  besitzen  muß.  Zu  verwerfen 
ist  ein  Plan,  der  Wichtiges  vergißt  und  dafür  Unwesent» 
lichem  Raum  gönnt 

Der  sich  so  ergebende  Stoffschatz  verkleinert  sich  noch 
mehr,  da  bei  der  Auslese  zum  andern  wieder  die  Alters^ 
stufe,  der  Bildungsstandpunkt  der  Kinder  ein  ge- 
wichtiges Wort  spricht.  Die  Lehrstoffe  müssen  stets  der 
jeweiligen  Erfahrung  und  Fassungskraft  der  Klasse  nach 
Lihalt  und  Form  entsprechen.  Zu  hohe  und  schwere 
Stoffe  sind  rücksichtslos  abzuweisen  und  nur  psychologisch 
berechtigte  zur  Unterrichtsbehandlung  auserlesen.  Bei 
jeder  biblischen  Geschichte,  die  dem  im  neuen  Schu^ahre 
zu  besprechenden  Religionsgebiet  angehört,  wird  darum 
festgestellt:  Ist  sie  psychologisch  brauchbar?  Kann  sich 
der  Zögling  in  diese  wirklich  einleben?  Isaaks  Opferung 
wird  man  da  den  Elementaristen  nicht  zumuten.   »Wenig 
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Zweck  nnd  Erfolg  hat  es,  im  1.  Schuljahr  Yon  Jesu 
Leiden,  Sterben,  Auferstehung  und  Himmelfahrt  zu  handeln, 
zumal  wenn  man  den  Kindern  die  »dogmatische  Bedeu- 
tung« dieses  Geheimnisses,  auch  in  der  einfältigsten  Weise 
beizubringen  sucht,  wie  2kinge  (S.  87)  will«  (Melixe?^ 
8.  96  des  30.  Jahrbuchs  des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik.)  Solche  Pflanzen,  Tiere  und  Gesteine  weiden 
ausgesucht,  für  die  man  bei  den  Schülern  des  betreffen- 
den Jahrganges  besonderes  Interesse  voraussetzen,  die  der 
Schüler  verstehen  kann.  Nur  solche  Yolkslieder  und 
Choräle  siäd  einzuüben,  die  nach  Text  und  Melodie  dem 
Kindesalter  entsprechen.  Man  kann  in  der  Tat  nicht 
wählerisch  genug  sein. 

Doch  selbst  das  nach  2  Gesichtspunkten  —  in  Bezug 
auf  Ziel  und  kindlichen  Standpunkt  —  berechtigte  Stoff* 
quantum  läßt  sich  nicht  immer  in  allen  Schulverhältnissen 
bewältigen.  Die  Zahl  der  Einzelthemen,  die  Stoffmenge 
bemißt  sich  auch  hier  genau  nach  der  verfügbaren  Stunden- 
zahl, fällt  demnach  in  verschiedenen  Schulgattungen  ver- 
sdüeden  aus.  Die  psychische  Ökonomie  und  die  Ökonomie 
des  Unterrichts  foidem  rechtes  Maßhalten  und  erlauben 
nur,  daß  das,  was  not  tut,  ja  nur  das  Unerläßliche, 
das  wahrhaft  Wertvolle,  das  Bestmögliche  d.  i.  das 
Charakteristische  und  Originalste  zur  Besprechung 
gelangt.  Was  aus  einem  Unterrichtszweige  das  Wesentliche 
ist,  findet  am  besten  der  heraus,  der  das  Ganze  kennt.  ^»In 
der  Beschränkung  zeigt  sich  erst  der  Meister.«  (Ooetiie.) 
Nor  den  charakteristischen  Baumformen,  den  Grund-  und 
Tjpenformen  der  Dingewelt  in  Natur  und  Kunst,  den 
wichtigsten  Formenberechnungen  und  -darstellungen  widmet 
sich  der  formenkundliche  Unterridit.  Die  Kriegsgeschichte 
beschränkt  sich  aufs  Nötigste.  Für  alle  Fächer  und  alle 
Klassenstufen  heißt  es  eben:  Nequid  nimis!  Nimmermehr 
wird  sich  die  Volksschule  dazu  degradieren  lassen,  eine 
Anstalt  zur  Fütterung  mit  allerlei  nützlichen  Kenntnissen 
zu  werden.  Unter  dem  Drucke  des  Stoffmaßes  leidet  die 
Durcharbeitung  und  dadurch  naturgemäß   der  Bildungs- 
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yvert]  selbst  das  äußere  Wissen  und  Können  bleibt  lücken- 
haft, und  die  sich  nötig  machende  Flüchtigkeit  der  Be» 
handlung,  das  Hasten  und  Jagen  befriedigt  den  Lehrer 
selbst  nicht.  Daher  ist  in  rein  stofflicher  Beziehung  die 
Hälfte  mehr  als  das  Ganze.  Freilich  viele  Lehrpläne,  die 
reich,  überreich  an  Stoff  und  darum  arm  an  pädago- 
gischem Geist  sind,  sündigen  nach  dieser  Seite  sehr  und 
kommen  durch  ihre  wahllose  Vollständigkeit  aus  den 
Banden  des  didaktischen  Materialismus  und  Memorismos 
und  Mechanismus  nicht  heraus.  Grundfalsch  ist  es,  wenn 
jährlich  z.  B.  80  biblische  Geschichten  und  ebensoviel 
oder  noch  mehr  Katechismussätze  für  160  Beligionsstunden, 
40  Naturobjekte  für  ebensoviel  Schulstunden  zur  Behand- 
lung vorgeschrieben  werden.  Unbedingt  muß  für  jede 
biblische  Geschichte  2  Stunden  und  ebensoviel  Zeit  zur 
Betrachtung  eines  naturgeschichtlichen  Gegenstandes  zn 
Gebote  stehen,  wenn  man  dem  Dämon  des  öden  Daten- 
und  Namendrills  entrinnen  will,  wenn  nicht  wirkliche 
Vertiefung  und  Befestigung  ausgeschlossen  sein  und  eine 
Verflachung,  die  äußerlichste  Form  des  Erwerbs,  gedächtnii»- 
mäßige  Aneignung  begünstigt  werden  sollen.  Man  be- 
denke wohl,  daß  eine  gründliche  Unterrichtsbetrachtung, 
zu  der  wenigstens  die  Möglichkeit  geboten  ist,  mehr  Wert 
für  den  Schüler  hat  als  zwei  oberflächliche. 

Die  zweite  Arbeit  beruht  auch  bei  Feststellung  des 
Jahreslehrganges  im  folgerichtigen  Ordnen  des  päda- 
gogisch und  psychologisch  geeigneten  Materials,  wobei  es 
sich  abermals  um  rein  methodische  Fragen  handelt,  für 
die  psychologische  Prinzipien  maßgebend  sind.  Die  Bil- 
dungs-  und  Erziehungsmittel  haben  erstens  so  aufeinander 
zu  folgen,  daß  sie  sich  nicht  nur  der  jeweiligen 
Fassungskraft  der  betreffenden  Altersstufe,  der 
kindlichen  Entwickelung  anpassen,  sondern  daß 
auch  das  Frühere  und  Leichte  immer  der  Auf- 
nahme des  Späteren  und  relativ  Schwereren  vor- 
arbeitet Freilich  hinsichtlich  der  Gesetze  der  hier  ge- 
forderten Propädeutik  und  Apperzeption  liegen  die  aller- 
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meisten  Lehrpläne  im  argen;  der  allmähliche  lückenlose 
Aufbau  und  das  dadurch  ermöglichte  gleichmäßige  Fort- 
schreiten von  Stufe  zu  Stufe  ist  oft  zu  vermissen. 

Mithin  steht  das  Kind  wieder  im  Blickpunkte,  un- 
statthaft ist  es  daher,  den  Kapiteln  und  Paragraphen  eines 
&ch wissenschaftlichen,  systematisch  angelegten  Lehrbuches 
oder  eines  ebensolchen  Leitfadens  zu  folgen.  Im  Schreib- 
unterrichte folgen  die  Buchstaben  genetisch,  nach  der 
Schreibschwierigkeit  nacheinander,  so  daß  eine  Form  die 
nächste  möglichst  vorbereitet.  Die  Sprachkunde  darf 
nicht  nach  Art  einer  systematischen  Grammatik  mit 
der  Lautlehre  anheben,  um  die  Wortlehre  anzufügen, 
sondern  muß  ihre  StofTe  in  einer  Reihenfolge  auftreten 
lassen,  die  den  kindlichen  Oeist  durch  eine  sich  stetig 
steigernde  Schwierigkeit  anspornt  und  wie  sie  z.  B.  Rudolf 
Schuberts  »Deutschunterrichte  zeigt.  Der  Rechtschreibe- 
stoff ist  ebenfalls  nach  der  Schwierigkeit  zu  ordnen; 
natürlich  muß  der  Lihalt,  ohne  den  ja  Formales  nun 
einmal  undenkbar  ist,  stets  der  zur  Zeit  zu  bearbeitenden 
Sachreihe  entnommen  werden.^)  Der  Leseunterricht  in 
den  zwei  ersten  Schuljahren,^)  der  sich  mit  der  Technik 
des  Lesens  befaßt,  schreitet  nach  der  Sprechschwierigkeit 
vorwärts.  Das  gesamte  fachwissenschaftliche  Material  von 
Bechnen,  Formenkunde,  ^)  Naturkunde  usw.  ist  seiner 
Schwierigkeit  nach  zu  durchdenken,  so  daß  die  leichter 
verständlichen  Stoffe  den  relativ  schwierigeren  vorauf- 
gehftn,  damit  sich  die  Ansprüche  an  die  Schüler  nicht 
sprang-,  sondern  schrittweise,  progressiv  steigern,  daß  ein 
allmählicher  Fortschritt  der  Erkenntnis  und  inniger  Zu- 
sammenhang in  der  Kenntnis  eines  jeden  Faches  erzielt 


*)  Die  Wahl  der  zur  BebandlnDg  des  Formalen  dieoeDden  Saohe 
Bimmt  der  einseloe  Lehrer  selbst  vor,  und  zwar  bei  seiner  Yor- 
bereitnog  auf  die  einzelne  Stande. 

*)  Vom  3.  Jahre  tritt  das  Lesen  nnd  Schreiben  ergänzend  in 
den  Dienst  des  ganzen  Sacbnnterriohts. 

*)  loh  erlanbe  mir,  auf  die  Stoffanordnang  in  meinen  formen- 
knndliohen  »Frttparationen«  hinzuweisen. 
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wird  und  so  die  einzelnen  Materien  dem  folgenden  mög- 
lichst viel  Aneignungshilfen  im  Zöglinge  bereiten.  D^ 
Apperzeptionskraft  willen  darf  der  Stoff  einer  Oeschichts* 
Periode  nicht  durchweg  chronologisch  angeordnet  werden. 
>Die  Geschichtswissenschaft,  die  es  mit  der  Darstellung 
des  Geschehens  zu  tun  hat,  ist  selbstredend  auf  die 
Chronologie  angewiesen;  aber  der  Unterricht,  der  die 
Geschichte  zur  Schulwissenschaft  auszubauen  hat,  kann 
sich  mit  der  rein  chronologischen  Darstellung  nicht  be^ 
gnügen.  Aus  Bücksicht  auf  die  zur  Verfügung  stehende 
Zeit,  den  geistigen  Standpunkt  der  Kinder  und  das  oberste 
Erziehungsziel  kann  der  Geschichtsunterricht  die  Ge- 
schichte nicht  in  ihrer  Gesamtheit  darstellen,  sondern 
ist  gezwungen,  sich  auf  die  Hauptpartien  zu  beschränken. 
Es  sind  immer  nur  ,6ilder\  die  wir  unseren  Kindern 
bieten  können.  Diese  Bilder  aber  entbehren  des  Zu- 
sammenhangs ;  zwar  'sind  sie  durch  das  Band  der  Chrono- 
logie miteinander  verknüpft,  aber  diese  Yerbindong  ist 
nur  eine  rein  äußerliche  und  ganz  lose.  Die  innere  Ver- 
bindung geht  diesen  ,Zeitbildem'  gänzlich  ab;  diese  Ver- 
bindung herzustellen,  ist  eine  der  ersten  Aufgaben  doft 
Unterrichts.  Dazu  reicht  das  chronologische  Band  nicht 
aus;  dadurch  erfahrt  der  Schüler  nur,  in  welchem  zeit- 
lichen Verhältnis  die  einzelnen  Epochen  und  Ereignisse 
zueinander  stehen.  Darum  ist  es  erforderlich,  daB  eine 
psychologische  Verknüpfung  der  großen  Zeitepochen  er- 
folge, daß  man  Brücken  schlage  von  einer  Periode  zur 
andern  und  sie  so  innerlich  miteinander  verknüpfe;  denn 
nur  so  werden  wir  das  Interesse  der  Schüler  für  den 
geschichtlichen  Fortschritt  wach  erhalten  und  den  Erfolg 
des  Unterrichts  von  vornherein  sichern  können.  Eine 
derartige  psychologische  Verkettung  ist  aber  nur  dadurch 
au  erreichen,  daß  wir  uns  von  dem  Gängelbande  der 
Chronologie  frei  machen  und  den  Stoff  der  Apperzeptions- 
kraft der  Schüler  entsprechend  anordnen.  Wir  suchen 
deshalb  aus  jeder  Epoche  immer  denjenigen  Stoff  heraus^ 
für  den  das  meiste  und  stärkste  Apperzeptionsmaterial  im 
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Geiste  der  Schüler  vorhanden  ist,  dem  mithin  auch  das 
stärkste  Interesse  von  selten  der  2i0glinge  entgegengebracht 
wird.  Das  werden  zumeist  die  Höhepunkte  der  ein* 
zelnen  Perioden  sein.  Von  einem  solchen  Höhepunkte 
aus,  auf  den  die  Behandlung  der  vorhergehenden  Periode 
ganz  ungesucht  hinführt,  lassen  wir  unsem  Blick  rück- 
wärts schweifen  und  stellen  so  durch  retrospektive  Be- 
trachtung den  äußeren  Zusammenhang  der  Ereignisse  her< 
{Rieh.  Friixsche^  Deutsche  Geschichte  in  der  Volksschule, 
1.  Teil,  S.  XV).  Ergo:  Die  Hauptperioden  folgen  in 
chronologischer  Beihe  aufeinander.  Innerhalb  jeder  Epoche 
ist  aber  nicht  immer  das  historische,  sondern  das  psycho- 
logische Prinzip  maßgebend. 

Welche  Gestalt  ein  Lehrplan  in  Bezug  auf  den  Jahres- 
lefargang  der  einzelnen  Disziplinen  annehmen  kann,  mögen 
wenige  Beispiele  illustrieren. 

Hartniann^  der  dem  Rechnen  des  6. Schuljahres  die  Auf- 
gabe stellt,  die  Dezimal-  und  Bruchzahlen  zu  behandeln, 
gliedert  den  Jahresstoff  (cf.  Handbuch,  3.  Aufl.,  S.395)  wie 
folgt:  1.  Wiederfaolungsaufgaben  (im  engen  Anschlüsse  an 
die  Vorstufen^  2.  Die  Dezimalzahlen  ( A.  Zehntel,  Hundert- 
stel, Tausendstel;  B.  Zehntausendstel,  Hunderttausendstel, 
Millionstel).  3.  Addition  und  Subtraktion  mit  Dezimal- 
eahlen. 4.  Multiplikation  mit  Dezimalzahlen.  6.  Division 
mit  Dezimalzahlen.  6.  Verbindung  von  Multiplikation  und 
Division.  7.  Die  Bruchzahlen  (Halbe,  Viertel,  Achtri; 
Drittel,  Sechste,  Zwölftel;  Fünftel,  Zehntel,  Zwanzigstel; 
beliebige  Bruchzahlen).  8.  Addition  und  Subtraktion  mit 
gleichnamigen  Bruchzahlen.  9.  Multiplikation  und  Divi- 
sion mit  gleichnamigen  Bruchzahlen  (Multiplikator  und 
Divisor  sind  ganze  Zahlen).  10.  Addition  und  Subtraktion 
mit  ungleichnamigen  Bruchzahlen.  11.  Multiplikation  und 
Division  mit  Bruchzahlen  (Multiplikator  und  Divisor  sind 
Nachzahlen).  12.  Verbindung  von  Multiplikation  und 
Division. 

Seyferi  setzt  fürs  6.  Schu^ahr  Fluß  und  Wald  an 
und  zählt  in  seinem  Naturgeschichtslehrplane  (»Schul- 
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praxis«,  No.  50.  SammluDg  Göschen)  folgendes  aaf:  Floß: 
üferpflanzen.  Haselnuß.  Weide  (Erle).  Karpfen.  Fluß- 
krebs. Besucher  des  Flusses.  Wald:  Waldsänger.  Eicha 
Laubbäume  i.  a.  Kiefer.  Fichte.  Feinde  der  Nadelbäume. 
Yorholz.  Giftpflanzen.  Die  Pflanze  i.  a.  (Pflanzenbiologi- 
sches). Hirsch.  Fuchs.  Bussard.  Eule.  Specht  Fleder- 
maus.   Eidechse.   Schlangen.    Bückblick. 

In  Schulen  mit  4  Jahren  Formenkunde  fällt  dem 
3.  Jahre  (also  dem  7.  Schuljahre  nach  meinem  2.  Lehr- 
planvorschlag  in  den  »Präparationen  für  Formenkundec^ 
S.  195)  die  »Berechnung  geradliniger  Flächen  und 
geradflächiger  Körperformenc  zu,  die  nachstehende 
Unterteile  in  sich  faßt: 

1.  Berechnung  des  Rechteckinhaltes.  2.  Berechnung 
des  Quadratinhaltes.  3.  Oberflächenberechnung  vierseitiger 
Säulen  (Würfel,  Quadratsäule,  Bechtecksäule).  4.  Inhalts- 
berechnung von  Rhombe  und  Rhomboid.  5.  Inhaltsberech- 
nung des  Dreiseites.  6.  Oberflächenberechnung  der  Dreieck- 
säule. 7.  Oberflächenberechnung  der  Pyramide.  8.  Trapez- 
inhalt. 9.  Trapezoidinhalt  10.  Oberflächenberechnung  des 
Pyramidenstumpfes.  11.  Inhalt  der  Yieiseite.  12.  Ober- 
flächenberechnung von  Yielecksäulen.  13.  Einordnung  des 
in  den  einzelnen  Lektionen  gewonnenen  systematischen 
Materials.  14.  Berechnung  des  Rauminhalts  der  Reckteck- 
säule.  15.  Berechnung  des  Rauminhalts  der  Quadrat- 
säule. 16.  Berechnung  des  Rauminhalts  des  Würfels. 
17.  Berechnung  des  Rauminhaltes  der  Dreiecksäule.  18. 
Berechnung  des  Rauminhaltes  der  Pyramide.  19.  Berech- 
nung des  Rauminhaltes  des  Pyramidenstumpfes.  20.  Ge- 
samtrückblick und  Übersicht^)  —  Dieses  stufenmäBige 
Aufsteigen  stellt  ein  notwendiges  Auseinander  dar. 

Zum  andern  beeinflußt  auch  die  Art  des  Wissens^ 
die  Natur  eines  Faches  die  StoSfolge.  Die  Oeschichte 
geht  auch  innerhalb  des  Jahresstoffes  von  Zeitraum  za 


^)  In  Sohnlen  mit  ungünstigen  Zeitverhältnissen  finden   man« 
oherlei  Streiohuogen  (z.  B.  No.  10.  12.  19)  statt. 
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Zeitraum,  die  Erdkunde  vom  Naheliegenden  zum  Femen. 
Ereilich  tritt,  wie  schon  yorhin  bemerkt,  in  dem  profan- 
geschichtlichen unterrichte  zum  rein  historischen  Prinzip 
noch  das  psychologische;  und  in  der  Geographie  kann  bei 
der  Abgrenzung  der  einzelnen  methodischen  Einheiten 
Dicht  die  vielgestaltige  politische  Gliederung  der  einzelnen 
Erdräume  maßgebend  sein,  vielmehr  ist  auf  die  natürliche 
Gliederung  Bücksicht  zu  nehmen  und  jeder  Erdraum  in 
natürliche  Landschaftsgebiete  zu  zerlegen.  Mithin  erfolgt 
die  Anordnung  —  und  Auswahl  —  in  der  Erdkunde 
nach  Landschaftsgebieten.  In  keinem  Fache  kann  das 
fachwissenschaftliche  System  grundlegend  fürs  Nachein- 
ander des  Stoffes  sein.  Die  Naturlehre  darf  nicht  mit  den 
allgemeinen  Eigenschaften  aller  Körper  beginnen,  die  Er- 
klärung der  Begriffe  Eohäsion,  Adhäsion,  Kraft^  Bewegung, 
Reibung,  Aggregatzustand  usw.  folgen  lassen  und  so  einen 
natarwidrigen  Weg  einschlagen,  der  mit  aller  Psychologie 
in  Widerspruch  steht  In  der  Naturgeschichte  bestimmen 
die  Naturentwickelung  im  Laufe  des  Jahres  und  das  Zu- 
sammenleben die  Anordnung  der  Lebewesen.  Den  Gang 
des  Anschauungsunterrichts  setzt  die  Natur,  der  Verlauf 
der  Jahreszeiten,^)  aber  ja  nicht  das  Lesen  der  Fibel  und 
die  Beihe  der  Normalwörter  fest.  Jedes  Aufsatzjahr  hält 
eine  wirklich  aus  der  Sache  heraus  begründete,  vom 
Leichteren  zum  Schwereren  planmäßige  und  allmählich 
aufsteigende  Aufsatzreihe  ein,  wie  es  z.  B.  Schiefst  in 
seiner  »stilistischen  Entwickelungstheorie«,  Seyfert  in  seinen 
Schriften:  »Der  Aufsatz  im  Lichte  der  Lehrplanidee«  und 
»Lehrplan  für  den  deutschen  Sprachunterricht«  und  A. 
Schmieder  in  dem  Schriftchen  »Der  Aufsatzunterricht  auf 
psychologischer  Grundlage«  anstreben.  Überhaupt  weist 
der  Büchermarkt  viele  methodische  Werke  auf,  die  für 
die  verschiedenen  Schulgegenstände  folgerichtige,  stufen- 
weise liohrgänge  in  Vorschlag  bringen. 

^)  »Die  Natur  wandelt  Bioh  Dach  den  Jahreszeiten,  also  wandelt 
Bie  aaoh  den  Unterriohtsstoff  und  seine  Betrachtung.«  (OrüUich^ 
Lehrpian  för  die  einfache  Volksschule.    4.  Aufl.   8.  48.) 
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Die  Festsetzung  der  Jahreslehrgänge  strebt  außer  dem 
Nacheinander  —  des  Kindes  wegen  —  ein  ungekünstelte« 
Nebeneinander,  gesunde  Konzentration  soviel  als 
möglich  an,  auf  daß  verwandte  und  bekannte  und  zu- 
einander gehörige  Stoffe  mehrerer  Schulgegenstände  wie 
gute  Freunde  und  getreue  Nachbarn  zueinander  und  auf- 
einanderhalten,  damit  homogene  Lehrfacher  homolog  sind 
und  trotz  der  Vielheit  die  schönste  Harmonie  herrscht, 
ohne  daß  bei  diesem  Einklänge  ein  ünterrichtszweig 
seinen  Orundcharakter  und  seine  Oerechtsame  einbüßt 
Die  Fächer  »Sprechübungen,  Lesen,  Schreiben  und  — 
als  Mittel  zum  Zwecke  —  die  elementare  Behandlung  der 
Deutschen  Sprachlehrec ,  die  nach  dem  »Lehrplane  für 
die  einfachen  Volksschulen  des  Königreichs  Sachsenc  den 
Sprachunterricht  umfassen,  »sind  in  Beziehung  aufeinander 
zu  betreiben«.^)  (§  3.)  und  dieses  »Handinhandgehen« 
und  »Ineinandergreifen«  soll  schon  im  Lehrplane  zum  Teil 
zur  Geltung  kommen.  Die  sonst  nur  lose  verbundenen 
Teile  des  deutschsprachlichen  Unterrichts  sind  aber  nicht 
bloß  zu  einem  einheitlichen  Ganzen  zusammenzuschweißen, 
sondern  der  Unterricht  des  Deutschen  entnimmt  auch,  wie 
dies  z.  B.  Hdche  und  Ptüll^  auch  Jochen  (»Theorie  und 
Praxis  der  Heimatkunde«)  bestens  verwirklichen,  seine 
sachliche  Grundlage  den  Realien.  Biblische  Geschichte 
und  Katechismus  dürfen  nicht,  wie  herkömmlich,  selb- 
ständige Reihen  bilden,  sondern  müssen  zu  einem  Ganzen 
verschmolzen  werden.')  »Der  Katechismus  als  Bekenntnis 
muß  Frucht  des  Religionsunterrichts  sein,  nicht  Ausgangs- 
punkt für  einen  gesonderten  Lehrgang«  (Thrändorf^  S.  96 
»Methodik  des  Religionsunterrichts«),  wie  es  Thrändorf  in 
seinen  grundlegenden  Werken:  »Das  Leben  Jesu  und  der 
2.  Artikel«  und  »die  Apostelgeschichte  und  der  3.  Artikel« 


^)  Wegen  VereiDheitlichnng  der  Glieder  des  Detitsohnoterriobts 
schreibe  mad  auf  den  Lektionsplan  bloß  den  einen  Namen:  »Dentsoh«. 

*)  um  eine  Verschmelzung  von  Biblischer  Geschichte  oder  Bibel- 
kande  und  Katechismus  zu  ermöglichen,  müBte  auf  dem  Btundeo- 
piane  bloB  »Religionc  stehen. 
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▼orbildlich  zeigt  Bei  der  Behandlang  Dach  Lebensgebieten 
oder  -gemeinschaften  ergibt  sieh  von  selbst,  daß  Pflanzen- 
nnd  Tierkunde  (teilweise  auch  Mineralogie)  nicht  wie 
üblich  getrennt  werden,  da  ja  Pflanzen  und  Tiere  zu- 
sammenleben und  Glieder  solcher  Gebiete  sind.  Ebensa 
kann  das,  was  bis  dato  als  Physik  und  Chemie,  aber 
isoliert  gelehrt  wurde,  im  Sinne  von  Seyferts  »Arbeits- 
knnde«  zusammengelegt  werden.  Natürlich  darf  man  in 
der  Verkettung  der  Unterrichtsmaterien  nicht  soweit  wie 
die  ^'U^sche  Schule  gehen,  die  die  Naturkunde  mit  dem 
zu  derselben  Zeit  behandelten  Gesinnungsunterricht  in' 
Zusammenhang  brachte  und  dieser  einen  eigenen  Gang 
yeisagte.  Formenkunde,  Zeichnen  und  sogenannter  Hand- 
fertigkeitsunterricht (Formen)  schließen  sich  als  Bluts- 
verwandte zu  einem  Dreibünde^)  zusammen,  wovon  die 
Raumform  das  Bindemittel  und  das  geistige  Band  ist, 
80  daß  zeichnerisches  und  körperliches  Darstellen  dem 
strengen,  gebundenen  Darstellen  der  Formenkunde  (dem 
sogenannten  geometrischen  Zeichnen)  auf  dem  Fuße  folgen. 
Der  Gesangunterricht  läuft  nicht  bloß  den  Jahres-  und 
Festzeiten  parallel,  er  lehnt  sich  außerdem  an  gewisse  Sach- 
facher  (BeUgions-,  Geschichtsunterricht,  Naturkunde  usw.) 
an.  Alle  diese  stofflichen  Eonzentrationsversuche  und 
Fächerverbindungen  wollen  und  sollen  eine  psychologische 
Konzentration,  eine  Geistessammlung  im  Zöglinge  er- 
zeugen. Freilich  am  meisten  trägt  zu  einem  wechsel- 
seitigen, associierenden  Unterrichte,  wo  man  »von  einer 
Scienz  in  die  anderec  schaut,  wo  eins  ins  andre  greift, 
eins  durchs  andre  gedeihet  und  reift,  weniger  der  Lehrplaa 
als  das  methodische  Verfahren  der  einzelnen  Stunde  bei. 
Weit  geht  Seyfert  hinsichtlich  der  Fächerverquickung,  der 
sagt:  »Als  wichtigste  und  durchgreifendste  Norm  für  die 
Verknüpfung  der  ünterrichtsgebiete  muß  die  gelten,  daß 

^)  Meioe  Sohrift:  tDer  Dreibund  von  FormeDkonde,  Zeiohoen 
und  Handfertigkeitsnnterriobt  in  der  Volksschule.«  Mit  eioem  Vor- 
worte voD  Hofrat  Prof.  Dr.  0.  Wiümann,  Päd.  Magasio,  Heft  166. 
Laogeosaiza,  Hermaoo  Beyer  k  Söhoe  (Beyer  &  Mann). 

Pld.  Mag.  278.   Zeifii?,  Vorboroitnng  aof  den  Untarricht.  3 
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die  Erkenntnis-  and  Ausdrucksformen  immer  an  den  be- 
bandelten StolSen  geübt  werden,  d.  b.  mit  anderen  Worten^ 
daß  die  formalen  Fächer,  die  Forinalien  (Lesen,  Schreiben, 
Rechnen,  Aufsatz  mit  Bechtschreiben  und  Sprachlehre, 
Zeichnen,  Formen,  Singen,  Sprechübungen)  in  den  engsten 
Zusammenhang  mit  dem  Sachunterrichte  zu  bringen  sind.« 
(»Die  Didaktik  als  Wissenschaft«  in  der  »Deutschen  Schul- 
praxis« 1903,  S.234,  vergl. ferner  die  Schrift:  »Zum  Lehr- 
plan.«) In  der  Schrift:  »Die  pädagogische  Idee  in  ihrer 
allgemeinen  Bedeutung«  führt  Seyfert  S.  51  aus:  »Die 
Erkenntnis-  und  Ausdrucksformen  werden  an  und  mit 
dem  Stoffe  des  Sachunterrichtes  geübt.  Nichts  anderes,  ala 
was  im  Sachunterrichte  angeschaut,  betrachtet,  ästhetisch 
genossen  wird,  wird  auch  gelesen,  geschrieben,  gerechnet^ 
gemessen,  gezeichnet,  geformt,  gesungen.  Im  Anschluß 
an  einen  wertvollen  Stoff  hören  die  Kinder,  wie  ein 
Dichter  ihn  erfaßt,  sehen  sie,  wie  ein  Künstler  ihn  dar- 
stellt, versuchen  auch  sie  zu  produzieren.  Es  mögen 
immer  die  besonderen  Stunden  für  Deutsch,  Rechnen^ 
Zeichnen,  Formen,  Singf^n  auf  dem  Plane  stehen;  immer 
aber  ist  es  ein  Gedankenkreis  aus  dem  Sachunterrichte^ 
der  die  Stunden  mit  entsprechenden  Aufgaben  füllt« 

Zum  Dritten  und  Letzten  ist  der  nach  didaktisch<n 
Bestimmungen  gewählte  und  angeordnete  Stoff  auf  ge- 
wisse Jahresabsehnitte  zweckmäßig  zu  verteilen.  Das 
Schuljahr  setzt  sich  aus  5  Zeitabschnitten  zusammen,  die  vun 
Ostern  bis  Pfingsten,  von  da  bis  zu  den  großen  Ferien,  bm 
zu  den  Herbstferien  (Michaelisferien),  bis  zu  Weihnachten, 
bis  Ostern  reichen.  Schon  sehr  viel  ist  für  die  (Gleich- 
mäßigkeit der  ünterrichtstätigkeit  gewonnen,  wenn  jeder 
dieser  5  Schulzeiten  ein  entsprechendes  (vielleicht  auch 
abgeschlossenes)  Teilgebiet,  eine  Teilstrecke  vom  Jahres- 
pensum übertragen  wird.  Manche  Lehrpläne  enthalten 
eine  Stoffverteilung  auf  Wochen,  die  bei  sorgfältiger  Aus- 
führung noch  mehr  als  jene  Verteilung  der  Vorbereitung 
auf  jede  ünterrichtslektion  entgegenkommt.  Da  die  Zahl 
der   Schulwochen   —    weil   Ostern   verschieden    fällt    — 
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nicht  alle  Schuljahre  gleich  ist,  empfiehlt  es  sich,  jedes 
Jahr  ZQ  40  Wochen  za  rechnen  und  im  Lehrplane  das 
Lehrgut  jedes  Faches  auf  40  Wochen  (Lehrplan wochen) 
SU  verteilen.  Dieses  Austeilen  kann  jedoch  nicht  dadurch 
entstehen,  daß  der  Jahresstoff  durch  die  Wochenzahl  40 
dividiert  wird.  Jeder  Wochenstoff  ist  nach  Umfang,  Wert 
uod  Schwierigkeit  abzuwägen,  und  nicht  alle  Themen 
lassen  sich  in  einer  Woche  erledigen.  Die  nicht  mit  in 
Bechnung  gezogenen  Schulwochen  dienen  zur  völligen 
Bewältigung  des  Stoffes,  wenn  unvorhergesehene  Verhält- 
nisse (Versäumnisse,  viele  Schwache)  eine  Verzögerung 
verschuldeten,  aber  auch  zu  Rückblicken,  Abschlüssen, 
Vergleichungen,  Zusammenfassungen,  denkenden  Wieder- 
holungen usw. 

Durch  Auswahl,  Anordnung  (Nach-  und  Neben- 
einander) and  Verteilung  der  Fächerstoffe  kommt  der 
Jahreslebrgang  der  einzelnen  Disziplinen  zu  stände. 
Aus  vorstehenden  Darlegungen  erhellt,  nach  welchen  Prin- 
zipien ein  Jahreslehrgang  für  sämtliche  Unterrichtsgegen- 
stände  zu  bearbeiten  und  nach  welchen  Gesichtspunkten 
von  einem  für  die  Schule  vorgeschriebenen  Plane  Ein- 
sicht zu  nehmen  ist 

Das  pädagogische  Schrifttum  birgt  viele  beachtens- 
werte Pläne  und  bewährte  methodische  Handbücher  in 
sich,  die  recht  wohl  Leitjinien  beim  Entwerfen  der  Jahres- 
lehrgänge der  verschiedenen  Schulzweige  geben  können, 
lo  manchen  Fächern,  wie  in  Deutsch,  Rechnen,  Religion, 
Schreiben,  Singen,  Formenkunde,  deren  Unterrichtsgänge 
ja  nicht  von  örtlichen  Verhältnissen  abhängen,  kann  irgend 
ein  guter  Lehrplan,  wenn  er  den  oben  gestellten  An- 
sprächen nachkommt,  u.  a.  auch  auf  die  Gliederung  der 
Schule  Rücksicht  nimmt,  ohne  Bedenken  der  Unterrichts- 
arbeit einer  Schule  und  sogar  vieler  Schulen  als  Unter- 
lage dienen.  Bei  einem  fremden  Plane  für  Heimatkunde, 
Oeographie,  Naturkunde  und  Geschichte  sind  in  abweichen- 
den Gegenden  die  ausgewählten  Stoffe  durch  ähnliche,, 
heimische  zu  ersetzen,  gleichwohl  anzunehmen  ist,  daß  für 

3* 
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•einen  gewissen  Teil  Deatschlands  die  g^bene  Stoflfinasse 
nngef&hr  entspricht.  In  mehreren  Fächern  ist  ein  firemder 
Lehrplan  individaeli  und  nur  in  den  Gmndzügen  all- 
^meingültig.  Bezirks-  und  Landespläne,  wenn  sie  allen 
in  Frage  kommenden  psychologischen  und  pädagogischen 
Anforderungen  voll  und  ganz  gerecht  werden,  sind  darum 
nicht  von  der  Hand  zu  weisen.  Bei  Aufistellung  der  acht 
Jahresgänge  im  Bechenunterricht  halte  man  sich  an  eine 
gute  Rechenschule;  die  Wahl  eines  Rechenbuches  ist  in 
allererster  Linie  eine  Lehrplanfrage,  wobei  man  darauf 
zu  sehen  hat,  ob  das  Nacheinander  der  Rechen  Übungen 
innerhalb  jedes  Jahres  erfüllt,  was  billigerweise  Ton  Aua- 
wahl  und  Anordnung  des  Rechenstoffes  aller  Schuljahre 
gewünscht  werden  muß.  In  Sachen  eines  Lehnrangee 
der  Sprachlehre  geben  Sprachschulen,  wie  die  von  Hähnel 
and  Patzig^  WiUce,^)  Haupt  und  Hesse,  Tilger^  von  Bek- 
Hfiffj  Hilsinger  und  Sieburg  Anleitung  und  sichern 
eine  gleichmäßige  Betonung  aller  Sprachgebiete  und  Sprach- 
erscheinungen. Solange  die  Gesamtlehrpläne  nicht  gute 
Deutschlehrgänge  aufweisen,  werden  die  zum  Teil  ver- 
schrieenen Sprachschulen  ein  Notbehelf  bleiben.  Reich  ist 
die  Literatur  an  Erzeugnissen,  die  für  sämtliche  Fächer 
in  allen  Schul  Verhältnissen  Führer  sein  wollen;  doch  in 
demselben  Orade,  in  dem  ein  Plan  den  verschiedenartigsten 
Schulen  entsprechen  will,  verliert  er  an  pädagogischem 
Wert  üniversallehrpläne,  AUerweltspläne  gibt  es  nicht 
find  kann  es  nicht  geben. 

Ist  die  im  voraufgegangenen  skizzierte  Vorbereitung»- 
«rbeit  getan,  hat  also  der  Lehrer  1.  in  den  vorliegen- 
den Schul-  und  2.  in  den  Jahreslehrgang  sich  vertieft 
oder  wegen  Mangel  jeder  Unterlage  mit  seinen  Mitarbeitern 
einen  Schul-  und  Jahreslehrgang  entworfen,  so  hat  er  die 
Stellung  aller  Einzelthemen  al;  Glieder  des  Ganzen  recht 
•erkannt   und    kann    sich    darum,    gut    vorbereitet,    auf 


^)  Die  Spraohhefte  von  Wüke  sind  besonders  reioh  an  prak- 
tischen Hinweisen. 
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breiter  und  sicherer  Grundlage  fußend,  der  weiteren  Yor- 
bereitung,  der  schalgerechten  Zubereitung  auf  die  erste- 
Unterrichtsstunde  der  einzelnen  Fächer  zuwenden  und 
damit  einer  Torarbeit,  die  jede  folgende  Lehrstudde  im 
Jahre  erheischt  und  die  pädagogische  Kleinarbeit  aus- 
macht Da  sich  der  Lehrer  durch  Studium  des  Lehr- 
planes  auf  festen  Orund  und  Boden  gestellt  hat,  wird 
auch  seine  Lehrstundenarbeit  Hand  und  Fuß  haben. 
Nicht  bloß  jedes  Schuljahr,  sondern  auch  jede  Schul- 
stunde soll  sich  ja  harmonisch  dem  Ganzen  anpassen;  im 
Kleinen  muß  man  das  Große,  im  Teile  das  Ganze  er- 
kennen. 

»Aus  dem  EleiDen  setzt 
Sich  Grofies  soBammeo  snlettt, 
und  keiDS  darf  fehJen  von  allen, 
Wenn  nicht  daa  Ganze  aoU  fallen. c 

(Rüekert,  Zeitgediohte  1.  Baoh:  Ode.) 

Und  damit  kommen  wir  zu  dem,  was  in  der  Regel 
anter  Vorbereitung  auf  den  Unterricht  verstanden  wird* 

Das  Präparieren  auf  die  einzelne  Lektion  befaßt  sich 
mit  Lehrinhiilt  und  Lehrform,  mit  dem  Was  und 
Wie.  Erst  haben  wir  das  Stoffllehe,  das  ja  den  Kern 
jeder  Lektion  ausmacht,  in  Erwägung  zu  ziehen;  denn 
nur  wer  sich  selbst  über  eine  Sache  völlig  klar  ist,  kana 
sie  andern  klar  machen. 

Wie  früher  bei  Aufstellung  des  Schul-  und  Jahres- 
lehrganges, so  macht  sich  auch  dieses  Mal  zunächst  eine 
pädagogisch  und  psychologisch  richtige  Wahl  dea 
positiven  Wissens,  das  hernach  noch  in  eine  metho- 
dische Form  gegossen  wird,  nötig.  In  einigen  Disziplinen^ 
wie  Sprachlehre,  Rechtschreibung,  Katechismusunterricht^ 
Formenkunde, Bechnen,i8t  dieStoSfrage  im  Verhältnis  zu  den 
Sachfachem  schnell  erledigt;  denn  hier  besteht  das  eigent- 
liche Lehrgut  in  Begriffen,  Regeln,  Gesetzen,  Urteilen  und 
Grundsätzen,  also  allgemeinen  Wahrheiten;  hier  fällt  be- 
sonders die  didaktische  Formengebung,  namentlich  die  kon- 
krete Ableitung,  schwer  und  meistens  viel  schwerer  als  in 
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-den  Realien.  Aber  in  dem  Realunterrichte,  wie  Geschichte, 
Geographie,  Naturgeschichte,  Naturlehre,  genügt  das  Thema 
an  sich,  das  man  ja  schon  bei  einem  flüchtigen  Blick  in 
-den  Lehrplan  kurz  vor  Unterrichtsanfang  erfahren  kann, 
nicht.  Der  Lehrer  würde  nur  das  vorbringen,  was  ihm 
gerade  während  des  Unterrichtsgespräches  einfällt,  dab^ 
Dinge  betonen,  die  fürs  Kind  zu  hoch  sind  und  die  er 
nach  vorheriger  Überlegung  bestimmt  unerwähnt  lassen 
würde.  Eine  Vorbereitung  kann  aber  auch  nicht  bloß 
darin  beruhen,  daß  der  nackte  positive  Lehrstoff,  wie  er 
In  einem  X-beliebigen  Buche  steht,  verg^enwärtigt,  dafi 
2.  B.  die  neue  biblische  Geschichte  mehrmals  durchgelesen 
wird.  Jedes  zu  behandelnde  Thema  muß  nach  allen 
Seiten  sachlich  (später  auch  noch  methodisch)  durchdacht 
werden,  vielleicht  anfangs  ohne  irgend  ein  Hilfsmittel.  >M!an 
n)uß  sich  doch  auch  ohne  Lampe  präparieren  können.  — 
Das  müßte  eigentlich  die  feinste  und  intensivste  Arbeit 
werden;  so  durch  nichts  abgelenkt  —  aber  auch  durch 
f^r  nichts  —  ganz  Gedanke  sein  —  ganz  Innenmensch!« 
{Scharrelmafm^  Herzhafter  Unterricht,  S.  64.)  Wenn  auch 
gi^fordert  werden  muß^  daß  der  Lehrer  den  in  der  Schule 
8u  behandelnden  Stoff  beherrsche,  so  kann  man  doch 
nicht  verlangen,  daß  das  Ganze  jederzeit  ihm  gegenwärtig 
4Bei.  Es  fällt  keinem  eine  Perle  aus  der  Krone,  wenn  er 
«in  gutes  Handbuch  zur  sachlichen  Vorbereitung  heran» 
sieht 

Bei  jedem  Stundenthema  —  ich  will  diesen  Ausdruck 
einmal  zum  Unterschiede  vom  Jahresthema  anwenden^ 
obgleich  zahlreiche  Einzelthemen  mehr  als  eine  Lehr- 
etunde  Zeit  fordern  —  ist  zu  überlegen,  welche  Stoff- 
einzeiheiten  Berücksichtigung  finden  müssen.  Diese  Stoff- 
aus wähl  —  es  ist  die  dritte,  von  der  wir  handein  — 
fällt  gleichfalls  je  nach  dem  pädagogischen  Blicke  des 
einzelnen  Lehrers  aus.  Was  der  eine  nach  Qualität  und 
Quantität  der  Materie  für  zu  weitgehend  hält,  erklärt  ein 
anderer  für  wohlberechtigt.  Doch  in  diesem  Punkte  wird 
sich  selbst  bei  grundsätzlicher  Übereinstimmung  niemals 
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Einheit  erreichen  lassen,  auch  die  pädagogischen  »Ge- 
schmäcker« werden  verschieden  bleiben. 

Die  bei  der  Stoffauslese  zu  beachtenden  Forderungen 
stimmen  mit  den  bei  der  Meditation  für  Schul-  und 
Jahreslebrgang  einzuhaltenden  Vorschriften  überein. 

Aach  die  Stof&ammlung  für  die  einzelne  Lektion 
nimint  nur  auf  die  zu  erziehenden  Kleinen  Bedacht,  so 
daS,  gedrangt  gesagt,  ausschliefilich  kindliche  Lehrstoffe 
zur  Behandlung  auserkoren  sind  und  das  »Stoffprinzip«,  daa 
die  Schule  noch  sehr  beherrscht,  »durchs  Persönlichkeit»- 
prinzip«  ersetzt  wird.  Wie  aber  werden  kindiicheStoffe 
am  besten  ermittelt  und  unkindliche  vermieden? 

Zu  allemächst  denkt  der  Lehrer,  wie  bei  den  sonstigen 
Vorarbeiten  für  den  Unterricht,  fortwähl end  an  die  Auf-» 
gaben  der  Schule  überhaupt  und  des  fraglichen 
Faches,  um  nur  pädagogisch  wertvolle,  zum  Lektions- 
thema passende  Einzelheiten  zu  ermitteln.  Alles,  was  als 
blofier  Notizenkram  in  der  Regel  gelernt  wird,  um  morgen 
wieder  vergessen  zu  werden,  ist  unerbittlich  auszu- 
scheiden. iJie  Stoffwahl  bleibt  nicht  allezeit  gleich;  sie 
ändert  sich  z.  B.  mit  der  Zweckbestimmung  eines  Lehr* 
fiiches.  Darum  betont  sie,  um  ein  Beispiel  zu  geben, 
heutzutage,  wo  die  Methodik  als  Ergebnis  des  natur- 
geschichtlichen Unterrichts  das  gemütvolle  Verständnis 
des  Natorlebeas  ansieht,  teilweise  andere  Stoffe  als  früher, 
wo  viel  weniger  das  Geschehen  als  das  Sein  in  der 
Natur,  die  Formenverhältnisse  mehr  als  die  Lebensverhält- 
nisse betrachtet  wurden  und  sonach  der  ganze  Unterricht 
io  der  Hauptsache  beschreibend,  systematisierend,  Natura 
bescbreibang,  keine  Naturgeschichte  war.  Ähnlich  liegt 
der  Fall  in  der  Erdkunde,  die  einst  nur  memorative 
Betriebsweise  kannte  und  durch  totes  Namen-  und  leeree 
Zahlenwerk  das  Schülergedächtnis  überlastete,  doch  gegen* 
wärtig  durch  vergleichende  Methode  die  kausalen  Be- 
ziehungen aufdeckt,  innere  Zusammenhänge  zwischen  dem 
von  der  Natur  Gegebenen  und  dem  Gewordenen  aufsucht 
ond  so  auf  die  Auswahl  des  Stoffes  ihren  Einfluß  geltend 
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macht  und  die  Geschichte,  die  zur  Zeit  die  Schüler 
in  den  ursächlichen  Zusammenhang  der  Ereignisse  ein- 
führt, sie  das  »Warum«  und  »Weil«  verstehen  lehrt,  die 
zudem  das  kulturhistorische  Element  verwertet,  sucht 
nicht  mehr  in  Nebensachen,  wie  Jahreszahlen,  Personen 
und  Schlachtennamen,  ihre  Starke,  sondern  richtet  auf 
gehalt-  und  Wertvollere  Dinge  als  ehemals  ihren  Blick. 

Aber  nicht  das  ganze  zu  einem  Thema  gehörige  wert- 
volle Bildungsmaterial  kann  Aufnahme  finden.  An  zweiter 
Stelle  entscheidet  hier,  wie  schon  vorher,  der  psycho- 
logische Gesichtspunkt,  d.  i.  der  Grad  geistiger 
Fähigkeit,  die  Leistungsfähigkeit,  die  Fassungs- 
kraft der  Schüler,  die  Art  (und  Menge)  des  auszu- 
suchenden positiven  Lehr-  und  Lernstofies.  Aus  den 
pädagogisch  berechtigten  Stoffen  sind  also  bloß  die  psycho- 
logisch berechtigten  auszusuchen.  »Wer  in  die  Praxis 
der  Schule  hineinschaut,  der  wird  sich  nicht  der  Erkennt- 
nis verschließen  können,  daß  wissenschaftliche  Erörterungen 
in  dieselbe  hineingetragen  worden  sind,  welche  ihr  rich- 
tiger fern  geblieben  wären.  So  wünschenswert  es  ist, 
daß  der  einzelne  Lehrer  sich  weiter  in  die  Stoffe  vertiefe, 
die  er  zu  behandeln  hat,  so  wenig  frommt  es  der  Jugend, 
wenn  ihr  alles,  was  er  in  sich  aufgenommen  und  ver- 
arbeitet hat,  wieder  mitgeteilt  wird.  (Schulrat  Hempel 
im  1.  Vorwort  zum  »Religionsunterricht«.)  Der  erziehende 
Unterricht  will  bei  jeder  Lektion  aufs  genaueste  an  den 
geistigen  Standpunkt  der  Schüler  anknüpfen,  und  es 
hängt  deshalb  die  Auswahl  des  Unterrichtsstoffes  von 
diesem  Standpunkt  mit  ab.  In  den  Fällen  nämlich,  in 
welchen  überhaupt  noch  kein  ähnliches  Material  in  der 
Seele  des  Schülers  vorhanden  ist,  findet  nur  eine  Per- 
zeption  des  Neuen  statt,  die  weder  Dauer,  noch  rechte 
Frucht  verspricht,  da  dem  neuen  Pflänzchen  im  Schüler- 
geiste Haltung  und  Nahrung  fehlt  Werden  jedoch  die 
Lehrstoffe  so  ausgewählt,  daß  es  dem  Zögling  an  ver- 
wandten Vorstellungen,  an  analytischem,  aufnahmefähigem 
Material  nicht  mangelt,  so  wird  damit  den  später  kom- 
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menden  neuen  Gedanken  die  Möglichkeit  des  Anscblasses, 
der  Verbindung,  der  Apperzeption  geschaffen. 

Einige  Beispiele  zur  Erläuterung!  Die  Jesusgeschichten 
sind  den  ABC-Schützen  meist  kürzer  und  einfacher  im 
Wortlaute  zu  bieten,  als  sie  in  der  Bibel  stehen  und  sie 
Schtilern  der  Oberklasse  geboten  werden.  Ein  naturkund- 
licher Gegenstand  wird  schon  im  3.  Schuljahre  eingehender 
als  im  sogenannten  Anschauungsunterrichte  betrachtet;  und 
selbst  der  Lehrer  der  oberen  Klassen  darf  nicht  alles 
Yorbringen,  was  zum  Thema  wissenschaftlich  gehört,  wes- 
halb Lehrbücher,  die  absolute  Vollständigkeit  anstreben, 
mit  der  größten  Vorsicht  bei  der  stofflichen  Präparation 
zu  gebrauchen  sind.  Junge  Lehrer  überschätzen  meist 
die  Kraft  ihrer  Schüler.  Die  Auswahl  z.  B.  aus  derselben 
Geachichtsperiode  fürs  5.  Schuljahr  fällt  anders  aus  als 
fürs  letzte  Jahr.  Jede  geographische  Schilderung,  jeder 
Qeechichtsvortrag  muß  nach  Inhalt  und  Sprache  der  Alters- 
stufe angemessen  sein,  wenn  der  Lehrer  nicht  tauben 
Obren  predigen  will.  Die  Turnübungen  werden  auf  die 
körperliche  und  geistige  Schülerkraft  zugeschnitten.  »Alle 
mit  Gefahr  yerbundenen  oder  auf  Kunststücke  hinaus- 
laufenden Übungen  müssen  sorgfaltig  vermieden  werden. c 
(Kockels  Lehrplan,  9.  Aufl.,  S.  143.)  Der  naturkundliche 
Unterricht  vermag  nur  >dem  Schüler  ein  seiner  Fassungs- 
kraft entsprechendes  Verständnis  der  Natur  zu  eröffnen«. 
{Schmeil,  Lehrbuch  der  Botanik.   Vorwort  zur  1.  Auflage.) 

Nicht  selten  beeinflußt  auch  der  Unterschied  der  Ge- 
schlechter die  Lehrstoffwahl.  »Es  ist  ein  Grundsatz 
der  Pädagogik,  daß  der  Individualität  soweit  als  irgend 
möglich  Rechnung  zu  tragen  ist.  Daß  jedes  der  beiden 
Geschlechter  eine  besondere  geistige  Verfassung  hat,  ist 
bekannt.  Im  allgemeinen  kann  man  sagen,  daß  das  weib- 
liche Geschlecht  eine  weit  höhere  Reizbarkeit  nach  der  Seite 
des  sympathetischen  Gefühls  hin  zeigt  als  das  männliche, 
daß  es  infolgedessen  auch  eine  stärkere,  natürliche  Dis- 
position für  ethisches  Leben  besitzt. . . .  ^)   Wenn  sich  un- 

^)  Ziiler^  VorlesQogeo  z.  allgemeiDen  Pädagogik,  1.  Aafl.,  S.59. 
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gezwungen  Gelegenheit  bietet,  hervorragender  Frauen  za 
gedenken,  so  wird  man  sie  in  einer  Hädchenklasse  selbst- 
yerständlich  ausgiebiger  benutzen  als  in  einer  Knaben- 
klasse,  wie  man  anderseits  die  —  es  möge  mir  dieser 
Ausdruck  g^tattet  sein  —  mehr  männlichen  Seiten  der 
Geschichte  eingehender  mit  Knaben  behandeln  wird.c 
{Max  Schilling,  »Über  die  Grundsätze  der  Auswahl,  An- 
ordnung und  Behandlung  des  LehrstoSes  für  den  Oe- 
schichtsunterricht.«  Sächsische  Schulzeitung  1897,  S.  42.) 
Die  Wahl  der  turnerischen  Übungen  richtet  sich  u.  a. 
nach  dem  Geschlechte;  nicht  alles,  was  sich  für  Knaben 
eignet,  paßt  für  Mädchen.  »Für  das  Knabenturnen 
sind  mehr  die  durchgreifenden,  ruck-  und  schwunghaften 
Frei-,  sowie  die  straffen  Marschübungen,  für  das  Mäd- 
chen turnen  dagegen  mehr  die  leichteren  und  geßtlligen 
Freiübungen,  Gang-  und  Hüpfarten  auszuwählen.  Ähn- 
liche Rücksichten  sind  bei  der  Auswahl  von  Gerätübungen 
für  jedes  der  beiden  Geschlechter  zu  nehmen.  Doch  soll 
auch  den  Übungen  für  Mädchen  ein  angemessener  Grad 
von  AnBtrengung  innewohnen.  Keinesfalls  aber  dürfen 
die  für  Knaben  charakteristisohen  Übungen  ohne  weiteres 
auf  das  Turnen  der  Mädchen  übertragen  werden.«  {Kockeb 
Lehrplan,  9.  Aufl.,  S.  143.) 

Das  Quantum  des  sich  so  ergebenden  pädagogisch  und 
psychologisch  berechtif?ten  Unterrichtsstoffes  wird  aber  noch 
von  der  verfügbaren  Unterrichtszeit  und  von  der  metho- 
dischen Vorschrift,  gründlich  zu  sein,  mehr  oder  weniger 
beschnitten,  so  daß  nur  das  Nötigste,  d.  i.  das  Wich- 
tigste, Wesentlichste,  Wirksaraste  Verwertung  er- 
fahren kann.  Nur  Schulen  mit  günstigen  Zeitverhältnissen 
dürfen  nach  dem  Notwendigsten,  aber  nur  erst  nach  dem 
Nötigsten  Wünschenswertes  treiben.  Mit  »Außergewöhn- 
lichem« stofflicher  Art  kann  aber  die  Volksschule  niemals 
prunken.  Manche  Volksschulen,  deren  Lektionsplan  bloß 
eine  Stunde  je  für  Geschichte,  Naturgeschichte,  Formen- 
kunde, Naturlehre,  Erdkunde  ansetzen  kann,  müssen  sich 
mit  gar  wenig,  mit  dem  AUernötigsten  zufrieden  geben, 
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um  aasreichende  Vertiefang,  Yielseitige  Übung  und  frucht- 
bare Anweodang  der  pädagogischen  Ausnützung  zu  er- 
möglichen. Falsch  ist:  Viel  (Stoff)  hilft  viel.  Darum: 
Wenig,  aber  gut,  und  das  Oute  gründlich!  Es  handelt 
sich  hier  um  den  unterschied  zwischen  eines  schädlichen 
Vielerlei  und  einem  nützlichen  Viel,  wie  es  der  Lateiner 
im  alten  Diktum:  Non  muUa,  sed  miMum!  ausdruckt 
Die  weise  Stoffbeschränkung  ist  eine  in  der  Theorie  all- 
gemein zugestandene,  nur  leider  in  der  Praxis  immer 
wieder  Teigessene  Forderung.  Nur  ein  wohlabgemessenes 
Stoffquantum  kann  die  Jugend  verständig  durchdringen 
und  merken.  Hempel  hat  als  lant^jähriger  Bezirksschul- 
inspektor  »die  Erfahrung  gemacht,  daß  gerade  solche 
Lehrer,  welche  es  recht  treu  und  ernst  mit  der  Sache 
meinen,  welche  sich  aufs  gewissenhafteste  vorbereitent 
(S.  1  »Zum  Katechismus- Unterricht«),  »in  die  Überfüllung 
mit  eigentlichem  Wissensstoff  geraten  sindc  Bei  jeder 
Unterricbtsvorbereitung  beherzige  und  beantworte  der 
Lehrer  die  Frage: 

Was  ist  an  dem  zu  behandelnden  Thema  be- 
sonders merkwürdig,  ganz  eigentümlich? 

So  gelingt  es  ihm,  sogar  in  den  wissensreichen  Dnter- 
richtsgegenständen,  wie  Geschichte,  Erdkunde,  Naturkunde, 
das  Markante  und  Charakteristische  herauszugreifen  und 
einen  glücklichen  Griff  zu  tun.  | 

»Nicht  zu  früh  mit  der  Kost  buntscheckigen  Wisseos,  ihr  Lehrer,  ! 
Nfthret  den  Knabeo  mir  auf,  selten  gedeiht  er  davon. 

Kräftigt  und  übt  ihm  den  Geint  an  w<*Digen  würdigen  Stoff^^n,  ' 

finer  Beruf  iat  erfüllt,  wenn  er  %n  lernen  gelernt.«     (OeibelJ  I 

Welche  und  wieviel  Stoffeinheiten  in  jedem  Falle  in  i 

Frage  kommen,  bleibt  natürlich  dem  Geschmack  und  Ge- 
fühl des  einzelnen  Lehrers  überlassen.  Jede  Klasse  ist, 
an  sich  betrachtet,  ein  eigenartiges  Einzelwesen,  das  sich  ' 

wieder  aus  einer  Schar  von  Sonderwesen  zusammensetzt 
Was  sich   heuer  mit  bestem  Erfolge  durchnehmen  läßt,  | 

kann  vielleicht  nächstes  Jahr  oder  sogar  gleichzeitig  in 
einer  Parallelklasse,  in  einer  aus  anderen  Elementen  bo* 
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stehenden  Schulklasse,  mit  Schülern  gleichen  Alters  gar 
nicht  behandelt  werden.  Nur  das  feine  Gefühl,  der  an- 
geborene Takt  des  Lehrers  trifEt  die  Entscheidung,  was 
und  wieviel  gerade  der  ihm  anvertrauten  Klassenstofe 
und  gerade  iem  besonderen  Jahrgänge,  der  in  der  Klasse 
sitzt,  gut  tut.  Je  knapper  die  Auswahl,  je  größer  die 
Stoff beschränkang  sein  muß,  desto  mehr  Takt  und  desto 
mehr  Fachkenntnisse  sind  im  Gründe  erforderlich,  um 
die  Spreu  vom  Weizen  zu  sondern.  Neulinge  im  Schul- 
amte  suchen  freilich  gern  im  Yielwissen  das  Heil  and 
tischen  in  der  Schule  alles  auf,  was  sie  über  ein  Thema 
wissen  oder  irgendwo  nachgelesen  haben.  Besonders  in 
Geschichte,  Geographie  und  Naturkunde  mag  oft  blofier 
Wissensstoff  dargeboten  werden,  so  daß  von  Anfang  bis 
Ende  der  Stunde  in  einem  fort  vorgetragen  wird  und  zu 
keiner  Vertiefung  und  Besinnung,  geschweige  denn  zum 
Verweben  und  Verknüpfen,  zum  Einprägen  und  Anwenden, 
Zeit  bleibt.  Darum  mag  man  in  den  bezeichneten  Eächem 
mit  ihrem  unermeßlich  großen  Stofibchatze  doppelt  und 
dreifach  sorgfaltig  aussuchen,  was  leider  viele  Lehr- 
bücher, Realienbücher  und  auch  »Präparationen«,  die  sich 
als  Hilfen  für  den  Schulgebrauch  anbieten,  außer  acht 
lassen.  »Der  Schüler  darf  nicht  einfach  als  leeres,  gleich- 
sam in  sich  blindes  Gefäß  behandelt  werden,  das  vom 
Lehrer  möglichst  voll  zu  stopfen  wäre  mit  den  Kennt- 
nissen, Meinungen  und  Einsiebten  des  Lehrers«  (Rudolf 
Hildebrand).  »Man  darf  beim  Unterrichten  (so  auch 
schon  beim  Vorbereiten)  nicht  bloß  an  den  Stoff  denken, 
der  im  Grunde  nicht  die  Hauptsache  dabei  ist,  sondern 
vor  allem  an  die  jungen  Geister,  die  ihn  in  sich  auf- 
nehmen sollen«  {Hildebrand).  »Li  unseren  Schulen  wird 
vom  Lehrer  zuviel  gelehrt  und  —  vom  Schüler  ,zuviel 
gewußt^  Die  Zeit  fordert,  daß  alle  Lehrer  von  dem 
Lehrer  an,  der  in  der  Elementarklasse  die  Anfangsgründe 
lehrt,  bis  zu  dem  akademischen  Lehrer,  der  zur  Kunst 
der  wissenschaftlichen  Forschung  hinführen  will,  das  Ziel 
im  Auge  haben,  selbsttätig  denkende  Köpfe  eu  bilden.« 
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(»Didaktische  Eetzeieien«,  S.  VI,  von  H.  OatuUg.)  »Unsere 
Zeit  steht  unter  der  Tyrannei  des  Stofftriebs.  ^)  Ge- 
schichtlich ist  das  sehr  wohl  zu  begreifen:  die  FtUle  des 
Bedeutsamen,  das  die  Eultnrbewegung  des  vorigen  Jahr- 
hunderts ans  licht  gefördert  hat,  drückt  auf  die  Schule 
mit  großer  Wacht  Man  schwebt  in  der  Angst,  die 
Schule  höre  auf,  ,kulturgemäB^  zu  sein,  wenn  sie  nicht 
Ton  allem,  was  die  Geistes-  und  besonders  die  Natur- 
wissenschaften als  Bildungsgut  darreichen,  möglichst  viel 
dem  Lehrplane  der  Schulen  einfüge.  Die  naturgemäfie 
Folge:  nicht  nur  die  leidige  Überbürdungsirage,  die  Dis- 
zentration  der  Geister  (man  entschuldige  das  schlimme 
Wort  für  die  sehr  schlimme  Sache),  sondern  vor  allem 
die  abnehmende  Denkkrafk  der  Schüler.  Der  Überdruck 
des  Stoffes  läßt  weder  Zeit  noch  Kraft  zu  der  freien 
Geistesarbeit.«  {Oaudip,  ebenda  S.  29.)  Bei  Stofiüber- 
häufnng  steht  das  Behandelte  zum  wirklich  Gelernten  im 
umgekehrten  Verhältnisse.  Gegen  Stoffübersättigung,  den 
Todfeind  echten  Strebens,  ist  schon  soviel  geredet  und 
geschrieben  worden,  daß  man  es  sich  fast  überlegen 
möchte,  von  neuem  dazu  Stellung  zu  nehmen.  Doch  so- 
lange man  in  praxi  wenig  Änderung  wahrnimmt,  ist  es 
berechtigt,  ja  Pflichti  immer  und  immer  wieder  vor 
äußerer,  fachwissenschaftlicher  Vollständigkeit,  die  es  eigent- 
lich gar  nicht  gibt,  zu  warnen  und  zu  innerer,  pädagogi- 
scher Vollständigkeit  zu  ermahnen. 

Nicht  bei  allen  Themen  wird  trotz  vorherigen  Nach- 
denkens beim  ersten  Male  der  Stoff  richtig  nach  Art 
und  Menge  ermittelt  Am  besten  stellt  sich's  in  der  Lehr- 
Btande  heraus.  Jedoch  im  folgenden  Jahre  macht  der 
Lehrer  den  Fehler  gut  und  stellt  die  rechte  Qualität  und 
Quantität  bereit,  was  freilich  eine  dem  unterrichten  voraus- 
gehende schriftliche  Vorbereitung  und  eine  folgende 
Nachbereitung,  wovon  später  noch  die  Bede  sein  wird. 


^  Nach  8.  28  desselben  Werkes  ist  Stofftrieb  ein  Ausdruck  der 
fiksfaillersoheo  Philosophie. 


\ 
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YoraDssetzt.  Daher  ist  es  wünschenswert,  wenn  der  Lehrer 
nicht  jedes  Schaljahr  mit  der  Klassenstufe  wechseln  moB^ 
daß  er  vielmehr  auf  einer  gewissen  Altersstufe  wenigstens 
ein  paar  Jahre  nacheinander  tätig  sein  kann  und  die 
gemachten  guten  und  schlechten  Erfahrungen  verwerten 
kann.  Diesem  Wunsche  steht  freilich  etwas  anderes  ent- 
gegen. Wenn  man  nämlich  bedenkt,  daß  zur  rechten 
Stoffwahl,  wie  zum  ganzen  Unterrichte  gründliche  Be- 
kanntschaft mit  den  Schülerseelen  Nummer  Eins  und  die 
ganze  Stoffmaterie  etwas  Sekundäres  ist,  so  möchte  man 
wieder  Durchführung  der  Klassen,  d.  i.  diejenige  Ein* 
richtun^  zur  Empfehlung  bringen,  wobei  ein  Lehrer  mit 
seinen  Scholaren  von  Klasse  zu  Klasse  steigt  Auf  jeden 
Fall  Kind  einem  Lehrer,  um  die  Individualität  der  Schüler 
kennen  und  beachten  zu  lernen,  möglichst  viel  Fächer 
und  Stunden  in  einer  Klasse  mit  möglichst  wenig  Kindern 
zu  übertragen. 

Als  eine  ganz  selbstverständliche  Forderung  erscheint  es, 
daß  der  im  Unterrichte  zu  behandelnde  und  von  der  Jugend 
anzueignende  Lehrstoff  innerlich  wahr  sein,  sich  aus 
wissenschaftlich  gesicherten  ErgebniKsen  zusammensetzen 
muß.  Da  jedoch  selbst  weitverbreitete  und  gutgehende 
literunsehe  Erzeugnisse  sachliche  Fehler,  z.  B.  geschicht- 
lich, erdkundlich  und  naturkundlich  Veraltetes  und  Falsches 
enthalten,  die  sich  wie  eine  Krankheit  von  Geschlecht  zu 
6esc'hlH(4it  forterben,  so  ist  es  hier  nicht  unangebracht, 
auch  von  der  sachlichen  Vorbereitung  wissenschaftliche 
Wahrheit  zu  verlangen.  Zuviel  würde  man  fordern,  wenn 
der  L(4irer  selbst  in  fachwissensehaftliche  Arbeiten  und  For- 
schungen treten  sollte^  um  zu  selbständigen  Entscheidungen 
zu  gelangen.  Ja,  niemand  vermag  heute  im  Zeitalter  des 
Spezialistentums  die  Fortschritte  der  Wissenschaften  in  all 
ihren  Zweigen  genügend  zu  verfolgen,  um  bis  ins  einzelne 
zu  dringen  und  das  Überwundene  vom  Richtigen  zu 
scheiden.  Dazu  ist  die  Arbeitsteilung  da.  Doch  soll  an- 
lehnend nicht  vergessen  sein,  daß  so  mancher  Volksschul- 
lehrer der  Wissenschaft  gedient  hat.    Um  wissenschaftliche 
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Inrtamer  zu  vermeideD,  greife  man  z.  B.  zum  Konversa* 
tionsi^ikon,  zu  den  einschlägigen  Bändchen  der  Samm- 
lang Göschen.  Für  jedes  Schulfach  gibt  es  Werke,  die 
eine  völlig  wissenschaftliche  Auffassung  des  Materials  in 
f^meinverstandlicher  Darstellung  vertreten  und  beste  Aus- 
beute für  den  Unterricht  geben. 

Aber  nicht  bloß  die  Tatsachen  an  und  für  sich,  son- 
dern auch  die  Art  ihrer  Darstellung,  ihre  Beurteilung 
maß  unanfechtbar  sein;  freilich  streifen  wir  damit  schon 
die  methodiscbe  Anfassung  des  Stoffes,  die  uns  hernach 
Duch  beschäftigen  wird.  »Was  über  die  Tatsachen  gesagt 
wird,  maß  richtig  sein;  das  Schlechte  darf  nicht  als  gut^ 
das  Gute  nicht  als  schlecht  hingestellt  werden,  auch  den 
Femden  muß  man  Gerechtigkeit  widerfahren  lassen.c 
(Regener,  Besondere  Methodik,  S.  220.)  Freilich  ist  es  in 
{^wissen  Fällen  ungemein  schwer,  der  Wahrheit  gemäß- 
zu  lebreo.  Manches  ist  in  tiefes  Dunkel  gehüllt  Wie 
verschieden  wird  z.  B.  die  Entdeckung  der  Silberschätze 
im  Erzgebirge  erzählt!  Über  manches  herrscht  selbst  bei 
Fachleuten  größte  Meinungsverschiedenheit.  »Daß  das^ 
was  schwarz  ist,  auf  keine  Weise  weiß  gewaschen  werden 
kann  und  darf,  ist  heutzutage  wohl  allseitig  zugestanden; 
gMchwohi  sucht  man  die  Flecken  und  Mängel  der  alt- 
testamentlichen  ^elden  noch  vielfach  durch  gutmütig» 
Erwägungen  und  Schlüsse,  zu  denen  der  Text  freilieb 
keine  Berechtigung  gibt,  zu  mildern  und  mit  dem 
biblischen  Urteil  über  sie  als  Männer  nach  dem  Herzen 
Gottes  auszugleichen.  Die  Verstoßnng  der  Hagar,  Abra- 
banis  und  Isaaks  Lüge  gegen  Abimelech,  Isaaks  und 
Bebekkas  Stellung  zu  ihren  Söhnen,  vor  allem  aber  di» 
ganze  Figur  des  Erbbetrügers  Jakob  und  manche  Bacho* 
taten  und  Niederträchtigkeiten  besonders  Davids  geben 
hier  zu  Bt^denken  Anlaß;  in  etwas  anderem  Sinne  ferner 
baaks  Opferung,  Josephs  Verkaufung  durch  die  Brüder^ 
Jephthas  Gelübde,  Simsons  Raufereien  und  die  oft  vom 
Volke  verübten  Grausamkeiten  an  den  Besiegten.«  (MeÜxety 
S.  IUI   des   30.  Jahrb.  des  Vereins  für   wissenschaftliche 
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Pädagogik.)  So  denkt  MeUxer^  und  mit  ihm  stimmen 
andere  Theologen  und  Schulmänner  guten  Rufe  ü^erein; 
von  anderer  Seite  aber  werden  die  neuen  Ansichten  ver- 
worfen. 

Wie  verhält  sich  nun  der  Lehrer,  wenn  er  nicht  g^;en 
seinen  Beligionseid  handeln,  »nach  bestem  Wissen  und 
Gewissen  lauter  und  rein  lehren  wilU?  »Es  kann  nicht 
geleugnet  werden,  daß  niemals  der  Lehrer  in  schwererer 
Lage  gewesen  ist  als  heute.  Nicht  der  Gleichgültige,  denn 
er  lehrt  ohne  innere  Anteilnahme,  was  vorgeschrieben 
wird;  auch  nicht  der  Abgeschlossene,  Innerlichfertige, 
denn  er  lehrt,  was  ihm  felsenfeste  Überzeugung  geworden 
ist;  wohl  aber  der  Suchende,  denn  er  findet  bei  den  be- 
rufenen Vertretern  Meinungsverschiedenheiten,  die  ins 
Tiefiste  eindringen.  Das  gegenwärtige  Zeitbewußtsein  ringt 
nach  dem  ihm  angemessenen  religiösen  Ausdruck.  Als 
denkender  Mensch  nimmt  der  Lehrer  an  diesem  Bingen 
teil;  aber  seine  Berufspflicht  zwingt  ihn,  dem  Bekenntnis 
gemäß  zu  lehren.  Es  kann  dabei  zu  schweren  inneren 
Kollisionen  kommen,  die  gerade  der  Emstdenkende  doppelt 

schwer  empfindet Wir  halten  daran  fest,  daß  der 

Religionsunterricht,  auch  in  seinem  geschichtlichen  Teil, 
die  Krone  unseres  Schulunterrichtes  ist  Aber  das  fordern 
wir,  daß  der  Unterricht  die  gesicherten  Ergebnisse  der 
theologischen  Forschung  beachte  und  nicht  auch  in  Zu- 
kunft lehre,  was  von  dieser  abgetan  istc  (S.  276  ff. 
Deutsche  Schulpraxis  1905:  >üm-  und  Ausblick  auf  dem 
Gebiete  der  Didaktik.c)  Was  ist  das  Echte  und  Rechte? 
—  Die  evangelischen  Schulen  stellen  die  Reformations- 
geschichte so  dar,  daß  die  Kinder  zu  der  Oberzeugung 
geführt  werden,  Luther  habe  nach  seinem  besten  Wissen 
und  Willen  für  Kaiser  und  Reich  die  Wahrheit  gesagt; 
katholische  Schulen  geben  das  nicht  zu,  so  daß  Luther 
mehr  oder  weniger  schlecht  wegkommt  Das  Reformations- 
zeitalter vermag  man  aber  nicht  so  darzustellen,  daß  es 
Protestanten  wie  Katholiken  und  als  gesinnungslose  Mache 
zugleich  der  Geschichtswissenschaft  genügt     Die  Durch- 
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arbeituDg  des  Stoffes  muß  der  pädagogischen  imd  dem  der- 
zeitigen Stande  der  betreffenden  Wissenschaft  entsprechen; 
darum  trat  einst  im  Naturgeschicbtsunterrichte  »an  Stelle 
des  Yollkommen  veralteten,  rein  deskriptiven  Unterrichts 
eine  morphologisch -physiologische  oder  kurz  biologische 
Betrachtungsweise«  {Schmeil  im  Vorwort  zur  Zoologie). 
Die  Betonung  des  Ursächlichen  ist  ein  Gesichts- 
punkt, den  die  Pädagogen  nicht  selbst  geschaffen  haben, 
sondern  der  aus  der  Fachwissenschaft  stammt,  der  aber 
der  Schule  zu  statten  kommt  und  in  der  Naturkunde 
Eausalnexus,  in  der  Erdkunde  Yergleichung,  in  der 
Pro&Dgeschichte  Pragmatismus  heißt.  Dieser  neue 
fachwissenschaftliche  und  zugleich  pädagogisch  wohl- 
berechtigte Grundsatz  darf  aber  nicht  nicht  bloß  wenigen 
Fächern  zu  gute  kommen,  sondern  muß  auf  alle  Dis- 
ziplinen, auf  den  gesamten  Schulunterricht,  wo  es  an- 
gängig ist,  angewandt  und  bezogen  werden.  Auch  in  den 
Formalien,  wie  Sprach-  und  Formenkunde,  muß  das 
Warum  und  Weil  als  Hauptschiüssel  aller  Yerborgen- 
heiten  dienen.  Das  Kausalitäts-  und  Finalprinzip  ist  das, 
was  Aleocander  von  Humboldt  als  »Verkettung  der  Tat- 
sachen« der  »Fülle  der  Tatsachen«,  dem  Ziele  der  älteren 
Wissenschaft  gegenüber  stellt.  Das  Mittel  zum  Verketten 
der  Tatsachen  ist  aber  das  Denken.  Die  denkende  Be- 
trachtung bezweckt  aber  noch  mehr  als  Verbindung 
des  Wissens,  nämlich  Durchdringung,  Vertiefung,  Ver- 
innerlichung,  Durchgeistigung,  die  aber  in  jedem  Schul- 
fache sötig  und  nützlich  ist 

Bei  der  stofflichen  Vorbereitung,  die  teilweise  auch 
pädagogische  Prinzipien  streng  einhält,  hat  der  Lehrer 
den  in  der  Schule  methodisch  darzustellenden  Gegenstand 
an  sich  bis  ins  kleinste  rein  und  scharf  aufgefaßt,  nach 
allen  Seiten  durchdacht  und  eine  der  Wahrheit  und  Wirk- 
lichkeit entsprechende  Anschauung  über  ihn  gewonnen, 
er  ist  sich  der  den  Schülern  angemessenen  und  der  fest- 
zuhaltenden Stofläbgrenzung  deutlich  bewußt  geworden, 
80  daß  er  den  Stoff  vollkommen  geistig  beherrscht   Und 

FId.  JUg.  278.    Ztiiig,  Torbveitong  Wfd  den  Untorricbt.  4 
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doch  kann  das  Präparieren  auf  die  einzelne  Schalstande 
es  nicht  beim  Zurechtlegen  und  Aneignen  des  nackten 
Lehrinhaltes  bewenden  lassen.  Mit  der  rein  sachlichen 
Präparation  wird  sich  bestenfalls  ein  gewiegter  Schulmann 
begnügen  dürfen,  der  in  der  Methodik  und  praktischen 
Ausübung  sattelfest  ist  und  schon  beim  Hören  des  Themas 
im  Bilde  ist,  wie  ein  gewisser  Stoff  pädagogisch  richtig 
angepackt  und  zweckmäßig  für  die  Jugend  ausgebeutet 
werden  muß.  Die  stoffliche  Vorbereitung  hat  nur  fest- 
gestellt, was  auf  der  sogenannten  Darbietungs-  und  Zu- 
sammenfassungsstufe Erörterung  findet.  Klarheit  und  Deut- 
lichkeit des  Lehrinhaltes  ist  nur  die  erste  »Schönheitc ') 
einer  Lektion;  der  Lehrer  muß  zweitens  über  die  Unter- 
richtsform,  über  das  Wie  nachsinnen.  Das  wahre  Kunst- 
werk besteht  nur  im  vollen  Einklänge  von  Inhalt  und 
Form. 

und  auch  eine  Lektion  als  Kunstleistung  beruht  auf 
diesem  Einklänge.  Der  Lehrinhalt  mag  noch  so  wertroll 
sein,  wenn  ihm  die  Lehrform  nicht  ToUkommen  ent- 
spricht, so  muß  der  Kindesgeist,  der  auf  pädagogische 
Durchbildung  Anspruch  erhebt,  dabei  unbefriedigt  bleiben.') 
Den  wahren  Zusammenklang  von  Oehalt  und  Gestalt  zu 
finden,  ist  des  Lehrers  schwerste  Aufgabe.  Das  Lehr- 
verfahren, was  nun  Gegenstand  unserer  Betrachtung  bilden 
wird,  gründet  sich  nicht  bloß  auf  pädagogische  Grund- 
sätze, sondern  eben  auch  auf  die  Eigenart  der  zu  be- 
handelnden Sache;  jede  rechte  Methode  muß  auch  aus 
ihrem  Tjehrstoffe  geboren  sein.  »Der  Stil  ruht«,  wie  Goethe 
meint,  »auf  den  tiefsten  Grundfesten  der  Erkenntnis,  auf 
dem  Wesen  der  Dinge,  insofern  uns  erlaubt  ist,  es  in 
sichtbaren  und  greiflichen  Gestalten  zu  erkennen.«  (Goethes 

1)  Lesaings  BAiz  lautet:  >Die  größte  Deutlichkeit  war  mir  immer 
die  grÖBte  SohÖDheit.« 

s)  Umgekehrt  kaon  aber  anoh  nioht  von  wirklicher  Kanst  die 
Rede  sein,  wenn  z.  B.  ein  fürs  Kind  zu  hoher  oder  nnwärdiger 
Stoff  Dach  allen  Regeln  der  Euost  behandelt  wird  und  so  hinter 
der  methodischen  Form  zurückbleibt. 
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Werke  XXIV,  627.  Hempelsche  Aasgabe.)  Auch  der 
Lehrstil  muß  gleichsam  aus  dem  Lehrstoffe  herauswachsen, 
als  das  einzig  mögliche  Kleid,  das  sich  die  Unterrichts- 
materie selbst  schafft 

Nunmehr  fragt  es  sich  somit:  Wie  ist  der  nach  päda- 
gogischen Grundsätzen  ausgewählte  Arbeitsstoff  an  die 
Schüler  kunst-  und  regelrecht  heranzubringen  und  ihnen 
anzueignen,  oder  den  Kern  der  Sache  besser  treffend: 
Wie  ist  der  Lihalt  des  Unterrichts,  der  an  sich  noch 
Rohmaterial  ist,  in  der  Seele  des  Kindes  umzusetzen,  iD 
Oedanken,  in  Oeist  umzugestalten?  Wie  forme  ich  den^ 
Stofi^  damit  er  dem  Zögling  entspricht?  Wie  sichere  ich- 
mir  den  überhaupt  größten  Erfolg?  Wie  ist  damit  da» 
Kind  zu  bilden?  und  wie  man  noch  sagen  könnte.  Das 
Unterrichten  heißt  nicht  bloß,  Lehrstoff  mitteilen,  sondern 
geistige  Kräfte  wecken.  »Die  kindliche  Seele  ist  nicht 
ein  Gefäß,  das  anzufüllen,  sondern  ein  Brennstoff,  der 
anzuzünden  istc  (Burckhardi).  Nicht  »Aneignungc,  son- 
dern »Bildungc  ist  das  Ziel  alles  Unterrichts,  und  darunter 
Tersteht  man  nicht  Ausstattung,  sondern  Ausgestaltung 
der  Seele. 

Sonach  darf  der  Lehrer  auch  bei  der  Stoffbehandlung 
nicht  nach  seinem  Kopfe,  d.  h.  willkürlich  verfahren.  So- 
bald er  seinen  Lehrstoff  zu  gestalten  beginnt,  steht  er 
unter  der  Herrschaft  der  Naturgesetze  seiner  Kunst,  de& 
Kindesgeistes. 

Der  positive  Lehr-  und  Lernstoff  muß  meist  so,  wie* 
er  ist,  genommen  werden,  aber  bei  der  methodischen 
Präparation  kommt  wie  dann  beim  Unterrichten  die  per- 
sönliche, geistige  Eigenart  des  Lehrers  zum  Ausdruck,, 
80  daß  erkenntlich  ist,  was  der  Lehrer  aus  einem  Stoffe 
zu  machen  versteht,  welch  Geistes  Kind  er  ist,  inwieweit 
er  eine  Künstlernatur  ist.^)   Bei  der  Stoffmeditation  handelt 

')  »KoDstler  ist  Dur  deijenige,  der  so  sehr  über  seioem  Stoffe- 
Btehty  daß  er  jede  StimmuDg  nod  jedes  äußere  Ereignis  für  seine 
Uoterriohtszwecke  zu  verweoden  weiß.t  {Scharrelmanny  Herzhafter 
Unterricht,  8.  17.) 

4* 
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-es  sich  mehr  am  ein  Wissen,  bei  der  Yorbereitang  auf 
die  Form  mehr  um  ein  Können. 

Die  pädagogische  Zubereitang  schätzen  manche  ge- 
ring, indem  sie  sagen: 

»Sei  nar  auf  guten  Stoff  bedacht, 
Das  andre  magst  da  lassen, 
Der  schafft  sich  selber  über  Nacht 
Die  Kleider,  die  ihm  passen.« 

Zweifellos  liegen  schon  in  vielen  Lehrstoffen  selbst 
-erzieherisch  wirkende  Kräfte.  Die  herrlichen  Erzengnisse 
unserer  grofien  Dichter,  die  innigen  Lieder  unseres  Volkes 
ergreifen  unmittelbar  das  jugendliche  Herz.  An  den 
großen  Gestalten  unserer  Vorzeit  entflammt  sich  der 
Oeist  der  Jugend,  die  Gebilde  der  Natur  machen  auf 
Kindesgeist  und  -gemüt  einen  gewissen  Eindruck  auch 
ohne  Zutun  des  Lehrers;  ob  aber  immer  den  rechten,  den 
besten  Eindruck,  das  fragt  sich  sehr.  »Die  Vortrefflichkeit 
des  Lehrstoffes  für  sich  allein  verbürgt  keineswegs  eine 
starke  pädagogische  Wirkung,  c  (Zülers  Grundlegung, 
8. 186.)  Dazu  gibt  es  Volksschulstoffe  abstrakter,  formaler, 
spröder  Art,  deren  Verständnis  nur  durch  die  Kunst  des 
Unterrichts  angebahnt  werden  kann.  Daher  beansprucht 
aller  Stoff,  wenn  er  die  beste  Wirkung  in  der  Kindes- 
seele erziden,  wenn  sich  die  in  ihm  liegende  Kraft  ent- 
falten soll,  sorgfaltige  unterrichtliche  Bearbeitung,  zweck- 
mäßige Übermittelung  durch  den  Lehrer.  Kein  Stoff  ist 
an  sich  völlig  bildend,  er  muß  erst  bildend  gestaltet 
werden.  Der  Schwerpunkt  alles  Schuluntemchts,  selbst 
des  Beligionsunterrichts^  liegt  darum  nicht  im  Stoffe, 
sondern  in  der  schulischen  Behandlung.  »Täglich  schrei- 
ben, schreibend  dichten,  dichtend  auch  die  ödesten  Stoffe 
mit  frischem  kindlichem  Leben  füllen  —  das  scheint  mir 
das  A  und  0  aller  Präparation  zu  sein.«  {Scharrelunann, 
Herzhafter  Unterricht,  S.  66.)  Es  gilt,  um  es  in  aller 
Kürze  darzulegen,  den  ausgewählten  Lehrstoff  mit  genauer 
Beachtung  der  Gesetze,  wonach  der  Lemvoigang  verläuft? 
folglich  auf  psychologischem  Wege,  dem  Schüler  zuzu- 
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fuhren,  gleichviel,  ob  die  Lektion  sich  in  Anschauen 
—  Denken  —  Anwenden  gliedert  oder  Herbarts  und 
Sioys  methodische  Yier-  oder  ZiUers  Fünfteilung  zeigt  ^) 
Auf  alle  Fälle  muß  der  Unterricht,  da  es  keinen  Nürn- 
berger Trichter  gibt,  1.  für  das  Neue  in  der  kindlichen 
Erfahrung  und  dem  Interesse  Anknüpfungspunkte  (An- 
eignungs-  oder  Apperzeptionshilfen)  suchen,  2.  das  Neue 
anschaulich,  wohlgeordnet  und  -g^liedert  darbieten,  da- 
mit der  Schüler  den  konkreten  Torstellungsstoff  in  kleinen 
Portionen  aufnimmt  und  verdaut,  d.  h.  klar  erfaßt,  3.  das 
Typisch -Wertvolle  daraus  herausheben  und  mit  anderen 
verwandten  oder  auch  konträren  Gedankenkreisen  innig 
verbinden  und  endlich  4.  durch  fleißiges  Üben,  Anwenden 
und  Verwerten  den  aufgenommenen  Kenntnissen  und  er- 
arbeiteten Erkenntnissen  die  rechte  Stärke  (Festigkeit), 
Beweglichkeit  und  Lebendigkeit  verleihen.  Je  mehr  der 
Lehrer  hierbei  die  zur  Selbständigkeit  führende  Selbst- 
tätigkeit,') also  die  Urteils-  und  Schlußkraft  usw.  beim 
Schüler  anzuregen  versteht,  mit  um  so  größerer  Freude^ 
wird  die  Jugend  arbeiten.  Aber  all  die  auf  innere  Ver- 
arbeitung, Vertiefung  und  Beherrschung  abzielende  Lehr- 
kunst, die  den  kurz  gekennzeichneten  Lehrgang,  den 
Stundenlehrgang,  beachtet,  gelingt  wohl  nur  höchst 
selten  aus  dem  Stegreife,  sie  bedarf  darum  auch  der  häus- 
lichen Vorbereitung  des  Lehrers. 

Worauf  hat  aber  der  Lehrer  beim  metho- 
dischen Präparieren  zu  achten,  wenn  er  sich  einen 
möglichst  günstigen  Unterrichtsverlauf  und  ein  gutes 
Unterrichtsergebnis  sichern  will? 

>)  Siehe  Justs  Artikel:  »FonnälstafeD«  in  Beku  Eooyklopädie 
der  Pädagogik.  »Man  soheint  ganz  zu  vergessen,  daß  jede  Himmels- 
leiter mit  genau  abgezahlten  Sprossen,  die  man  methodisch  eine 
nach  der  andern  besteigen  soll,  nntaaglich  istc  Diese  Worte 
stammen  nicht  von  einem  Gegner  der  formalen  Stufen,  sondern  tod 
Herbart    (XI,  347.) 

*)  Nicht  der  Lehrer,  sondern  der  Schaler  soll  am  meisten  in 
der  Stunde  sprechen.  Auch  für  den  Lehrer  gilt  Ooethes  Wort:. 
»Bilde,  Kunstler,  rede  nicht Ic 
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Ein  Ding  der  Unmöglichkeit  ist  es,  daß  er  sich  für 
jede  Lektion  auf  jede  Frage  und  Antwort,  auf  alle  Worte 
and  Wendungen,  also  bis  aufs  einzelste  der  Unterredung, 
sozusagen  bis  aufe  Tüpfelchen  vorbereitet,  denn  das  ver- 
4>ietet  schon  die  große  Zahl  der  Schulstunden;  weiter 
kennt  der  Lehrer  die  Natur  des  Oeistes  seiner  30  und 
mehr  Schüler  viel  zu  wenig,  als  daß  er  im  voraus  be- 
urteilen könnte,  wie  sich  jedes  Kind  gerade  zur  vor- 
liegenden Lehreinheit  stellen  wird.  Hat  der  Lehrer  den 
Unterrichtsgang  bis  auf  den  kleinsten  Schritt  festgelegt, 
so  wird  er  nicht  in  gebührender  Weise  die  kindlichen 
Beobachtungen  und  Äußerungen  berücksichtigen,  er  wird 
starr  an  seinem  Gedankengange  festhalten,  anstatt  dem 
kindlichen  Denken  nachzugehen  und  es  so  in  der  rechten 
Weise  zu  bilden.  Jedem  Lehrer  muß  aber  soviel 
Elastizität  und  Beweglichkeit  eigen  sein,  sich  im  einzel- 
nen den  methodischen  Weg  durch  der  Schüler  Verhalten 
bestimmen  zu  lassen.  Wohl  aber  ist  jungen  Amtsgenossen 
anzuraten,  ab  und  zu  eine  Lektion  in  Frage  und  Ant- 
wort auszuarbeiten  und  besonders  musterhafte  methodische 
Bearbeitungen  zu  studieren,  d.  h.  bei  jeder  methodischen 
Maßnahme  Orund  und  Zweck  zu  ergründen. 

Bei  der  formalen  Vorbereitung  kann  es  sich  nur  um 
«ine  der  Altersstufe  des  Kindes  entsprechende  einfache 
Zubereitung,  um  eine  Zurichtung  des  Stoffes  für  den 
Unterricht,  um  Grundgedanken  und  die  wichtigsten  Lehr- 
maßnahmen handeln,  wobei  vielleicht  folgende  Fragen  in 
Erwägung  zu  ziehen  sind: 

1.  An  welche  im  Schüler  bereits  vorhandenen  Vor^ 
Stellungselemente  läßt  sich  zur  sicheren  Aufnahme  des 
Neuen  anknüpfen?  (Bei  Formalien  ist  zu  bedenken,  wie 
sie  sich  in  engste  Verbindung  mit  gleichzeitig  behandelten 
Realien  bringen  lassen ,  wie  sich  z.  B.  bei  Themen  der 
Bechtschreibung  und  Sprachkunde  an  die  zu  gleicher  Zeit 
behandelten  Inhalte  der  Sachfächer  anknüpfen  läßt,  um  für 
»Vereinigung  des  Vielen,  was  der  Unterricht  darbietet,  in 
<ler  werdenden  Person  des  Zöglingsc  [Zitier^  Vorlesungen 


\ 
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§  22]  zu  sorgen  und  am  das  Formale  in  den  Dienst  des 
Realen  zu  stellen.) 

2.  Ist  der  Stoff  in  kleinere  Abschnitte  zu  teilen,  da- 
mit im  unterrichte  Pausen  zur  Besinnung,  Vertiefung 
und  Einprägung  eintreten  können?  (Mitunter  [z.  B.  in 
Naturkunde,  Erdkunde]  wird  zu  überlegen  sein»  ob  das 
gerade  yorliegende  Thema  für  sich  als  methodische  Ein- 
heit gelten  kann  oder  ob  mehrere  Einzelstoffe  zusammen- 
gelegt werden  müssen.  Hier  entscheidet  sich's,  ob  die 
Lektion  bloß  eine  Stunde  beansprucht  oder  ob  sie  zweck- 
mäfiig  auf  mehr  Zeit  zu  verteilen  ist.  Jede  Stunde  möchte 
aber  ein  abgerundetes  Ganzes  sein.) 

3.  Welche  Lehrform  ist  anzuwenden?  (Ob  das  Er- 
zählen, Beschreiben,  Lesen  und  Vormachen  durch  den 
Lehrer,  also  die  darbietende  ünteirichtsform,  wobei  der 
Lehrer  gibt  und  der  Schüler  aufnimmt,  oder  die  ent- 
wickelnde Lehrform,  wobei  die  Klasse  unter  des  Lehrers 
Führung  sucht  und  findet  »Viel  kommt  auf  die  Sprachform 
an,  in  der  der  Lehrer  erzählt,  beschreibt,  schildert!  Diese 
nicht  allein  den  Gesetzen  schönen  Stiles,  sondern  auch 
dem  jeweiligen  Standpunkte  seiner  Schüler  anzupassen, 
erfordert  doppelte  Kunst.«  [S.  9  »ünterrichtslektion  als 
didaktische  Kunstform«.]) 

4.  Kann  die  wirkliche  Anschauung  (Geschehenes,  Ge- 
hörtes, kurz  Erlebtes)  Ausgangspunkt  sein? 

a)  Welche  Anschauungsmittel  (Anschauungsprinzip  und 
Heimatkunde  als  Prinzip,  die  Wirklichkeit)  und  Lehrmittel 
sind  in  den  Dienst  des  Unterrichts  zu  stellen?  Macht 
sich  zur  Sammlung  von  Apperzeptionshilfen  ein  gemein- 
samer Lehrspaziergang  nötig?  (Es  gehört  zur  Vorberei- 
tung, daß  der  Lehrer  über  die  zweckentsprechende  Be- 
handluDgsweise  der  Anschauungs-  und  Lehrmittel  klar 
wird  und  sie  zum  Gebrauche  in  stand  setzt,  damit 
keine  Unterrichtszeit  Terloren  geht,  der  Versuch  ge- 
lingt usw.) 

b)  Wo  tritt  das  Zeichnen  als  Prinzip  in  Kraft,  damit 
charakteristische  und  wichtige  Formen  eines  Gegenstandes 
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deutlich  hervortreten  und  die  Aufmerksamkeit  der  Kinder 
aufs  Wesentliche  gelenkt  wird?^) 

c)  Welche  neuen  Wörter  (BegrifFswörter,  Eigennamen, 
technische  Ausdrücke)  —  Wortkunde  (Wortbildungs-  und 
Wortbedeutungslehre  als  Prinzip)  —  treten  auf  und  sind 
gelegentlich  im  Sinne  Hildebrands  zu  berücksichtigen,  da- 
mit die  Schüler  vor  allem  in  den  Sprachinhalt  eingeführt 
und  dadurch  zum  Verständnisse  des  Lebens  und  Werdens 
und  zum  sinngemäßen  Gebrauche  der  Sprache  gebracht 
werden?  (Diese  Deutung  der  Wörter,  Sprachbilder  und 
Redensarten  findet  aber  nicht,  wie  kni tunter  gefordert 
wurde,  nur  in  der  Deutschstunde,  sondern  am  besten  in 
allem  Unterrichte  dort  statt,  wo  ihr  Inhalt  am  schönsten 
vom  Lichte  der  Sache  beschienen  ist.)') 

6.  Worauf  hat  die  konkrete  Vertiefung,  für  die  die 
allgemeinen  Grundsätze  eines  denkbildenden,  erziehenden 
Unterrichts  gelten,  das  Augenmerk  zu  richten?  (Hier 
muß  das  positive  Wissen,  soweit  es  die  geistige  Kraft  des 
Schülers  gestattet,  durchdacht  werden.  Es  sind  der  Alters^ 
stufe  der  Klasse  angemessene  Fragen  zu  stellen,  die 
Klärung,  Vertiefung  und  Erweiterung  des  neuen  Stoffes 
zum  Zielpunkt  haben.  Der  Unterricht  soll  ja  nicht  bloß 
eine  empirische,  sondern  auch  eine  vertiefte  Auffassung 
des  Stoffes  mit  Hilfe  denkender  Betrachtung  herbeiführen^ 
indem  die  Vorstellungselemente  innerlich  verknüpft  und 
die  inneren  Beziehungen,  die  ja  für  wahre  Geistesbildung 
das  Wesentliche  sind,  aufgesucht  werden.  Das  einzelne 
darf  freilich  niemals  übergründliche  Behandlung  dem  Zög- 
linge zu  einem  Gegenstande  der  Langweile  oder  wohl  gar 
des  Überdrusses  machen.) 

6.  Welche  früher  irgendwo  im  Unterrichte  behandelten 
ähnlichen  oder  kontrastierenden  Stoffe  des  geistigen  Besitz- 
tums sind  mit  der  neuen  Materie  vergleichsweise  zu  ver- 


^)  Mein  Artikel:  »Wandtafel  und  Kreide«  in  der  pldagogi- 
sehen  Eocyklopädie  von  Rein. 

*)  Die  Wortknnde  ist  wie  Zeichnen  und  die  Pflege  des  Oedanken- 
ansdrackes  eine  Angelegenheit  aller  Fächer  und  Unterrichtsstundeo. 
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knüpfen  ?  ^)  (Das  Yerbältnis  der  verbundenen  Vorstellungen 
darf  nie  bloß  ein  äußerliches,  sondern  muß  ein  organi- 
sches sein.)') 

7.  a)  In  welchen  kurzen,  dem  geistigen  Standpunkte 
der  Kinder  entsprechenden  allgemeinen  Satz  (Oesetz,  Regel, 
Begriff,  allgemeines  Urteil,  Vorstellungsreihe)  oder  in 
welche  (aber  wenige)  Sätze,  das  eigentlich  Bleibende  des 
Unterrichts,  läßt  sich  das  zu  Besprechende,  das  Resultat, 
zwanglos  yerdichten,  zusammenfassen?  (Oberflüssiges 
B^^ifii^  und  Regelwerk  bleibt  beiseite.) 

b)  Was  sollen  die  Kinder  als  Ergebnis-  und  Merksatz 
oder  auch  als  bloße  Merk  worter  buchen?') 

8.  Wie  ist  das  Neugewonnene  zu  üben  und  anzu- 
wenden? (Welche  Aufgaben  und  Fragen  sind  auf  der 
Anwendungsstufe  zu  stellen,  die  das  Gelernte  aufs  Kindes- 
leben anwenden,  die  neue  Fälle  als  Belege  für  den  ent- 
wickelten allgemeinen  Satz  aufsuchen,  damit  das  Neu- 
erworbene eine  feste  Position  innerhalb  der  bereits  die 
8eele  erfüllenden  Vorstellungen  und  Begriffe  erhält  und 
unverlierbares  Eigentum  wird?) 

9.  Welche  Lesestoffe  (Poesie  und  Prosa),  Sprachstoffe 
(z.  B.  Aufsatz,  orthographische  nnd  grammatische  Be- 
lehrungen), Zeichen-  und  Singstoffe  u.  a.  m.  lassen  sich 
anschließen  und  in  entsprechenden  Lehrfächern  behandeln? 
Welche  Fäden  lassen  sich  überhaupt  von  dem  gerade 
Torliegenden  Unterrichtsfall  aus  zu  anderen  Lehrgegen- 
ständen ziehen?^) 


^)  VerkoüpfiiDg  ist  mehr  Sache  des  Uoternohts  als  des  Lehr- 
plaiis;  es  yermag  der  Unterricht  anch  bei  Bäckblioken  a.  dgl.  balt- 
bare VerbiodQDgsfäden  zu  ziehen  und  damit  die  eiDseineo  Stoffe 
festsnschDÜreo. 

*)  Wie  zwischeo  Magen  und  Gliedern  in  der  Fabel  des  Mene- 
Dins  Agrippa. 

*)  Mein  Artikel:  »Tagebach  das  Kindes«  {Beiw  pädagogische 
Encyklopädie). 

*)  Man  kann  gar  nicht  genng  ton,  daß  die  einzelnen  Stoffe 
eines  Themas  and  bereits  Gelerntes  wie  Brüder  die  Hand  zum 
Bande  reichen,  damit  die  einzelnen  Yorsteliangen  nicht  wirr  neber- 
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Diese  Präparationsfragen,  die  sich  ja  ganz  anders  for- 
mulieren lassen,  mußten  allgemein  gebalten  werden,  da 
sie  sich  auf  alle  ünterrichtsgegenstände  beziehen  und  die 
Richtung,  um  die  es  sich  handelt,  nur  im  allgemeinen,  die 
Ausführung  im  ganzen  kennzeichnen  wollen.  Die  Ant- 
worten darauf  nehmen  sich  natürlich  nach  Art  der 
Wissensmaterie  in  den  verschiedenen  Lehrfächern  yer- 
schieden  aus;  sie  legen  den  stilgerechten  Aufbau,  den 
Gang  der  Lektion,  die  Anordnung  der  methodischen 
Schritte  und  Maßnahmen,  kurz  den  Behandlungs-  und 
Stundenlehrgang  fest  Die  Fülle  von  Fragen  ist  in  der 
Tat  nur  scheinbar;  bei  der  eigentlichen  Vorbereitung  ver- 
einfacht sich  alles  ganz  von  selbst  In  einigen  Fächern 
{Schreiben,  Turnen,  Zeichnen,  Singen)  sind  nur  einige 
Grundfragen  zu  beantworten.  Hält  der  Lehrer  vom  ersten 
Schultage  seiner  Wirksamkeit  streng  darauf,  sich  auf 
seinen  Unterricht  in  rechter  Weise  zu  präparieren,  so 
wird  er  darin  geübt  werden  und  später  Zeit  und  Hübe 
ersparen.  Sein  Blick  wird  scharf.  Manche  Stoffe  kehren 
wieder.  Ein  gewisses  stereotypes  Wiederkehren  ähnlicher 
und  gleicher  Eunstformen  findet  statt  In  der  didaktischen 
Gestaltung,  in  der  Befolgung  pädagogischer  Regeln  und 
Gesetze,  in  der  Handhabung  der  Eunstmittel  bildet  sich 
allmählich  Treffeicherheit,  Umsicht,  Gewandtheit,  kurz  ge- 
sagt, pädagogischer  Takt  heraus. 

Auf  welche  Hauptpunkte  in  den  einzelnen  Disziplinen 
die  rein  methodische  Vorbereitung  Wert  zu  legen  hat,  sei 
jetzt  kurz  fixiert  Die  Methodiker  gruppieren  das  Vielerlei 
der  Fächer  sehr  verschieden.  Nachstehendes  hält  sich  an 
die  Reibenfolge,  in  der  §  3  des  sächsischen  Volksschul- 
gesetzes die  »wesentlichen  Gegenstände  des  Unterrichts 
in  der  Volksschule«   und  auch  die  gesetzlichen  Bestim- 


und  QDtereioaoder  liegen,  sondern  ein  Gedanke  den  anderen  trftgt, 
beleuchtet  und  ergänzt.  Die  Forderung,  daß  das  Verhältnis  unter 
den  Teilen  des  Unterrichts  nicht  bloß  ein  äußerliches,  sondern  ein 
organisches  zu  sein  hat,  wie  zwischen  Magen  und  Glieder  in  des  Mene. 
nius  Agrippa  Fabel,  sollte  noch  viel  mehr  als  üblich  beherzigt  werden. 
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maogen    von  anderen   deutschen   Staaten   (beispielsweise 
Preußen,  Bayern,  Hessen,  Sachsen -Weimar,  Oldenburg, 
Gotha,  Koburg,  Reuß  j.  L.)  aufzählen. 
1.  Beligionsunterricht. 

a)  Biblischer  Geschichtsunterricht  (Bibelkunde 
und  Bibelerklärung):  Vorerzählen  der  Geschichte  in  kind- 
lich einfacher  Weise  im  Anschluß  an  den  Bibeltext  Zer- 
legung der  Geschichte  in  Abschnitte.  Überschriften  der 
Teile  (Disposition).  Worterklärungen,  Saoherklärungen 
(kulturgeschichtliche,  geographische  u.  a.  Verhältnisse), 
Hauptfragen,  die  die  Kinder  veranlassen  sollen,  zum  Ver- 
ständnis der  historischen  Tatsachen  und  zur  sittlich- 
religiösen  Einsicht  zu  führen.  Versuchsweise  heranzu- 
ziehende Geschichten  und  andere  Beispiele  zur  Gewinnung 
des  ethischen  und  dogmatischen  Materials.  Hauptgedanken 
und  -begriffe  auf  Grund  der  behandelten  und  heran- 
gezogenen Geschichten.  Spruch,  Eatechismusspruch  oder 
liedvers,  worein  sich  die  Ergebnisse  (die  religiösen  G^ 
danken  und  Gefühle)  ohne  Zwang  kleiden  lassen.  Be- 
ziehungen des  historischen,  ethischen  und  dogmatischen 
Stoffes  au£s  Kindes-  und  Menschenleben.  Weiteres  Material 
des  vorgeschriebenen  religiösen  Memorierstoffes  zur  an- 
schluB weisen  Behandlung.  Lehrmittel  (Karte,  Bilder).  Zu 
Konzentrations-  und  Begleitstoffen:  Lesestücke,  Aufsatz, 
Oesangstoffe. 

b)  Katechismusunterricht  (bei  gesonderter  Be- 
handlung): Biblische,  kirchengeschichtliche  und  welt- 
geschichtliche Beispiele  oder  Erfahrungen  aus  dem  häus- 
lichen und  öffentlichen  Leben  der  Kinder  geben  die  kon- 
krete Unterlage  zur  Veranschaulichung,  Erläuterung,  Ver- 
gleicbung  und  Bestätigung  des  allgemeinen  Satzes  der 
christlichen  Glaubens-  und  Sittenlehre.  (Katechismussätze 
sind  niemals  aus  Sprüchen  als  Deduktionsmitteln  zu  er- 
klären; denn  Erkenntnisse  können  nicht  aus  Worten  durch 
Worte,  sondern  nur  aus  Tatsachen  erzeugt  werden.  Ein 
biblischer  Spruch  bestätigt  nur  eine  erkannte  religiöse 
Wahrheit)  Lieder  und  Sprüche,  die  zu  dem  zu  entwickeln- 
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den  Eatechismussatze  passen.    Zur  Yerknüpfung:   Poesie 
und  Prosa  im  Lesebucbe,  Singstoffe. 
2.  Deutscher  Sprachunterricht. 

a)  Lesen:  ^)  Auswahl  des  Lesestücks  (Poesie  oder 
Prosa)  teils  in  Bücksicht  auf  behandelte  Sachen,  damit 
der  Inhalt  Anteilnahme  findet  und  wenig  erklärt  zu 
werden  braucht,  teils  in  Beziehung  auf  Ereignisse  in 
Natur,  Schule,  Familie,  Gemeinde  und  Volk.  Gliederung 
(Abschnitte,  Disposition)  des  Lesestückes.  Sacherklärungen. 
Grundgedanke,  wenn  möglich  in  Beziehung  auf  kindliche 
Lebensverhältnisse.  Sprachliche  Eigentümlichkeiten  und 
Schönheiten  (Bildergehalt).  Wortkundliche  Belehrungen 
(Aufhellen  des  sinnlichen  Untergrundes  eines  un-  oder 
mißverständlichen  Ausdrucks,,  Yertauschung  mit  Sinn- 
verwandten, Erklärung  bildlicher  Bedensarten,  Deutung 
von  Sprichwörtern  und  sprichwörtlichen  Bedensarten). 
Ähnliche  Lesestücke  und  Gedichte.  In  günstigen  Schul- 
verhältnibsen:  Leben  des  Dichters;  Beim,  Vers,  Strophe^ 
Dichtungsart  (Lied,  erzählendes  Gedicht,  Sage,  Märchen^ 
Fabel,  Schauspiel).  Lassen  sich  an  dem  zu  behandelnden 
Lesestücke  (nicht  am  Gedichte!)  die  in  der  Bechtschreibung 
und  Grammatik  gewonnenen  Ergebnisse  nachweisen  oder 
einprägen?    Eignet  es  sich  zur  sprachlichen  Behandlung? 

b)  Aufsatz:  Themenwahl  im  Zusammenhange  mit 
behandelten  Lesestücken,  gleichzeitigen  Unterrichtsstoffen, 
mit  Vorgängen  des  Menschen-  und  Naturlebens  und  mit 
der  kindlichen  Erfahrucgs-  und  Gedankenwelt  Das  schließt 
nicht  aus,  daß  bei  diesen  Stilarbeiten  eines  Jahres  auch 

^)  Das  Lesen  kaoo  von  Reohts  wegen  nar  solange  als  Sohalfaoh 
gelten,  bis  die  Kinder  sasammenbängende  Sätze  zu  lesen  im  stände 
sind.  Dann  tritt  es  als  Teil  der  ünterriobtseinheit  in  den  Dienst 
des  übrigen  Schnlanterriobts  als  belehrendes  und  genießendes  Lesen. 
Freiliob  das  Lesebuch  darf  nur  solobe  Stacke  enthalten,  die  dem 
jeweiligen  Bildnngsstande  der  Jagend  entspreoben  and  einen  An- 
schluß an  andere  Fächer  gestatten,  die  gesuchte,  ungewöhnliche 
Wendungen  and  schwülstige  Sätze  vermeiden,  frisch,  einfach,  yolks- 
tümlich,  aber  nicht  süßlich  und  tendenziös  geschrieben  sind  und. 
nicht  dürre  Aufzählungen  und  lederne  Beschreibungen  bieten. 
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sprach -theoretische  und  psychologische  Gesichtspunkte 
(mannigfache  Stilformen)  in  der  Aufeinanderfolge  Ver- 
wirklichung finden  nach  Art  Schiefsk^  SeyfertSy  Schmie- 
ders  u.  a.  Nicht  allgemeine,  sondern  konkrete  Fassung 
(nicht:  Der  Hund,  sondern  etwa:  Unsers  Nachbars  Hund), 
nicht  weit,  sondern  eng  begrenzt  (also  nicht :  Die  Schwalbe, 
sondern  vielleicht:  Die  Schwalbe  als  Künstlerin  im  Fliegen), 
damit  das  Thema  von  den  Schülern  wirklich  erschöpft  wird. 
Niemals  platte  Themen,  die  trockene  Beschreibung  eines 
besprochenen  Objektes  und  darum  bloß  nackte  Wieder- 
gabe des  behandelten  Lehrstoffes  verlangen  (darum  nicht: 
Das  Beh,  sondern  etwa :  Die  Klage  des  Rehes).  Das  Auf- 
satzthema muß  selbstverständlich  bekannte  Stoffe  ent- 
halten, aber  eine  Auffassung  und  Darstellung  des  Gelernten 
von  einem  neuen  Gesichtspunkte  aus  veranlassen. 

Nach  Niederschrift  des  Aufisatzes  vor  Rückgabe  und 
Verbesserung:  Korrektur  und  geordnete  Zusammenstellung 
der  wichtigsten  Fehler  (Wort-,  Satz-,  Zeichenfehler)  zum 
Zwecke  einer  denkenden,  nicht  mechanischen  Verbesserung 
durch  die  Klasse.  Wortfamilien  von  falschgeschriebenen 
Wörtern.  Welche  Sprachfehler  verdienen  in  der  Sprach- 
lehre Behandlung?  Anschließend  stilistische,  orthogra- 
phische und  grammatische  Belehrungen. 

c)  Rechtschreibung:  Kleines,  einfaches,  aus  dem 
gleichlaufenden  Sachunterrichte  zusammengestelltes  Sach- 
und  Spracbganzes  (also  nicht  Anknüpfung  an  ortho- 
graphische Reihen  und  ein  Sachallerlei),  oder  in  Aufsätzen 
und  Diktaten  gemachte  Fehler  als  Anschauungsbeispiele. 
Feststellung  der  orthographischen  Gruppen  und  Reihen; 
RegeL  Übungsau^ben.  die  sich  auf  Anwendung  von  Ge- 
dankeninhalten gleichzeitig  behandelter  Realien  beziehen. 

d)  Diktat:  Die  Diktate  in  Aufsatzform,  die  sich  in 
den  Dienst  der  Orthographie  und  Grammatik  stellen, 
schließen  sich  inhaltlich  nebenherlaufenden  SachfiU^hem 
an  und  veranschaulichen  die  orthographischen  Reihen  oder 
Wort-  und  Satzformen  (die  orthographischen  und  gram- 
matischen Regeln)   und   müssen   sachlich  und  stilistisch 
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masterbaft  sein.  Auch  in  früheren  Aufsätzen  and  Dik- 
taten vorgefundene  allgemeine  Fehler  lassen  sich  zu  (ein- 
übenden) Diktaten  verwerten. 

Korrektur  der  Diktate  und  übersichtliche  Zusammen- 
stellung der  Verstöße  zu  gemeinschaftlicher  Verbesserung. 

e)  Sprachkunde.  Ijesestück  oder  auisatzartiges,  durch 
Unterricht  oder  Erfahrung  stofflich  bekanntes  Sprach- 
ganzes (also  nicht  zusammenhangslose  » Mustersätze  c^ 
Sprichwörter,  Sentenzen),  das  die  zu  behandelnden  Sprach- 
erschein  ungen  oft  und  deutlich  zeigt.  Wenn  möglich 
enger  Anschluß  an  Fehler,  die  in  Aufsätzen,  in  der  Rede 
des  Kindes  und  der  Volkssprache  vorgefunden  worden 
sind.  (Wird  dem  sprachkundiichen  Unterrichte  eine 
Sprachschule  zu  Grunde  gelegt,  so  darf  die  Sprachschrift 
nur  den  Gang  bestimmen,  aber  nicht  zur  Fessel  und 
auch  nicht  zur  Eselsbrücke  werden.  Die  darin  enthaltenen 
Sprachstücke  werden  darum  nur  dann  ohne  weiteres  be- 
nützt, wenn  es  der  Stoff  des  jeweiligen  Sachunterricbta 
zuläßt;  andernfalls  muß  der  Lehrer  selbständig  Sprachstücke 
aus  seinen  gleichzeitig  besprochenen  Lehrstoffen  bilden^ 
die  eine  ähnliche  Verarbeitung  wie  die  betreffenden  Stücke 
des  Sprachheftes  erfahren.)  Sprachregel.  Übungsaufgaben. 

f)  Schönschreiben.  Vor-  und  Zugübungen.  Übungs- 
sätze und  -Wörter,  deren  Inhalt  dem  parallelen  Sach-  und 
deren  Form  dem  jeweiligen  Sprachunterricht  entnommen  ist. 

3.  Rechnen.  Aus  Sachfächern  (z.  B.  Heimatkunde, 
Erdkunde,  Naturkunde,  Naturlehre)  und  aus  heimischen 
Lebensinteressen  (Nahrungsmittelpreise,  Verkehrs-,  Zoll-, 
Steuerwesen,  Lohnverhältnisse,  Sparkasse  usw.)  des  Eindea 
konkrete  Ausgangsaufgaben  mit  einfachen  Zahlenverhält- 
nissen  zur  Verdeutlichung  von  Bechenformen  und  -arten. 
Orientierung  über  die  zum  Rechenstoffe  gehörigen  Zahlen- 
Verhältnisse  (Größen,  Entfernungen,  Maße,  Preise).  Regeln 
und  Regelbeispiele.  Übungs-  und  Anwendungsaufgaben 
mit  steigender  Schwierigkeit. 

4.  Formenkunde:  Lebensformen,  die  allen  Schülern 
der  Klasse  bekannt  sind,  zur  Anknüpfung  und  Ableitung. 
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Begriffe  bei  Formenbetrachtungen,  Segeln  bei  Formen- 
darstellangen  and  -berechnungen.  Deutung  und  Bedeutung 
der  Formen.  Anwendungsaufgaben  fQr  Betrachtungen^ 
Darstellungen  und  Berechnungen. 

5.  Geschichte:  Anschauliche,  lebendige,  kindlich  ein- 
fache Erzählung^)  oder  geschichtliche  Quelle  (Denkschrif- 
ten, Proklamationen,  Gesetze,  Reden,  Briefe  usw.)  oder 
Gedicht  als  Ausgangspunkt;  bei  Behandlung  kultur- 
geschichtlicher Erscheinungen  wohl  auch  Anknüpfung  an 
Bilder  (z.  B.  die  Lehmannschen),  bei  hervorragenden  Per- 
sonen und  ergreifenden  Ereignissen  an  schöne  Gedichte 
oder  an  gute  Bilder  (z.  B.  Lohmeyersche  Sammlung, 
Pilotysche  Geschichtsbilder).  Denkende  Betrachtung,  die 
durch  Denkfragen  den  inneren  Zusammenhang  (Pragmatis- 
mus) der  historischen  Tatsachen  und  ihre  Bedeutung  für 
die  menschliche  Kultur  darlegt  und  die  Personen  und 
Handlungen  einer  sittlichen  Würdigung  unterzieht.  Ge- 
eignete biblische  und  profangeschichtliche  Stoffe  und 
menschliche,  Insbesondere  kindliche  LebensTorhältnisse  zu 
Vergleich  und  Anwendung.  Hauptgedanke  und  event» 
seine  Einkleidung  in  klassische  Form  (Bibelspruch,  lied- 
vers,  Sprichwort,  Ausspruch).  Veranschaulich ungsmittel 
(Wandkarten,  Porträts,  Situationsbilder  und  historische 
Abbildungen,  Wandtafelskizzen).  Zur  Konzentration :  Dich- 
tungen, Erzählungen  und  Berichte  des  Lesebuches,  Sing- 
stoffe, Aufsatz. 

6.  Erdkunde. 

a)  Heimatkunde  als  Fach')  (als  Vorbereitung  der 
Erdkunde,  ja  aller  Realien):  Klassenausgang  zum  An- 
schauen der  Wirklichkeit  zwecks  Sammlung  von  Er- 
fahrungen.   Anschauungsmittel  aus  der  heimatkundlichen 


^)  »Laß  etwas  oar  saf  dich  deo  rechten  Eindruck  machen,  so 
wirst  da  schon  den  rechten  Aasdrnok  findenc  {Leasing), 

*)  Doch  auch  dann,  wenn  in  den  späteren  Schuljahren  der 
Name  »Hpimats-  und  Taterlandskundec  vom  Stundenpläne  ver- 
schwunden ist,  wird,  wo  es  geht,  Heimatliches  und  Vaterländisches, 
mr  VeranKchaulichung  und  Vergleichung  benutzt. 
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SammluDg;  Lehrmittel  als  Vorstellungsbilfen  (Sandrelief^ 
künstliches  Relief,  Kunstzeichnung  an  der  Wandtafel, 
Karte  in  Reliefmanier).  Begriffe  und  Gesetza  Yoraas- 
gehende  und  nachfolgende  Beobachtungsaufgaben.  Zar 
Konzentration:  Lese-  und  Singstoffe,  Aufsatz. 

b)  Erdkunde:  Beziehungen  des  ausgewählten  erd- 
kundlichen Stoffes  zu  früher  besprochenen  heimatlichen 
und  vaterländischen  Verhältnissen  (Fluß,  Höhen,  Ent- 
fernung, Tal,  Berg  u.  dergl.)  zwecks  Veranschaulichung 
und  Vergleichung.  Bei  Vortrag  lebensvolle,  farbenechte 
Darbietung  nach  quellenmäßigen  Schilderungen.  (Keine 
systematische  Stoffanordnung  nach  dem  bekannten  Schema: 
Lage,  Grenzen,  Größe,  Gebirge,  Gewässer,  Ortschaften  usw.) 
Denkende  Verknüpfung  der  Tatsachen  untereinander  (Be- 
ziehungen zwischen  Lage  und  Boden,  Klima  und  Boden, 
Klima  und  Pflanzen,  Land  und  Leuten  u.  a.  m.).  Ver- 
wertung des  Gefundenen  zur  denkenden  Erschließung 
neuer  Tatsachen  (»vergleichende  Methode«).  Lehrmittel 
(Wandkarte,  geographische  Charakterbilder,  z.  B.  »Mein- 
holds  geographische  Bilder  aus  Sachsen«,  »Neue  BUder 
zur  Vaterlandskunde«  (Fröbelhaus,  Dresden),  die  viele 
geographische  Begriffe  verständlich  machen,  die  der  Lehrer 
nicht  aus  der  Kinder  Umgebung  ableiten  kann;  mit- 
unter auch  Einzelbilder  illustrierter  Zeitungen,  Ansichts- 
karten, Reklameplakate,  Proben  von  Rohstoffen  und  ge- 
werblichen Erzeugnissen^  Wandtafelzeichnung,  ^)  Erzäh- 
lungen zur  Belebung.  Begleit-  und  Konzentrationsstoff: 
Lesestücke  (Geschichte  und  Sage  in  Poesie  und  Prosa, 
geographische  Charakterbilder),  Aufsatz,  Gesangsstoffe. 

7.  Naturkunde. 

a)  Anschauungsunterricht  (den  Anschauungsunter- 
richt setzt  die  Heimatkunde  fort;  sie  ist  die  Brücke  zum 
Sachunterricht  »Die  Realien  finden  ihre  Vorbereitung 
durch    den    Anschauungsunterricht«    [Kockels    Lehrplan 


^)  Im  SIddo  Hienianna  »Wandtafelskiszen  für  den  Unterricht 
in  der  VaterlaDdskaode«.    (Dürr,  Leipzig.) 
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§  6,  Punkt  1]).  Lehrausgang  zur  Betrachtung  des  Wirk- 
lichen. Zeichnen  von  einfachen  Gegenständen  und  Teilen 
zusammengesetzter  Dinge.  Einfacher,  merkbarer  Ergebnis- 
satz. Denkende  Betrachtung  einfachster  Art.  Zur  Kon- 
zentration: LesebuchstoflF,  Verschen,  Lied,  Rätsel. 

b)  Naturkunde:  Peststellung  dessen,  was  die  Kinder 
von  neuen  Objekten  wissen  können,  zwecks  guter  Auf- 
nahme des  Neuen,  ünterrichtsgang  und  Beobachtungs- 
aufgaben zum  Sammeln  von  Anschauungen  und  Er- 
fahrungen. Denkende  Betrachtung  (Warum  und  Weil), 
besonders  zur  Herausarbeitung  des  obersten  Lebens- 
gesetzes, das  der  Erhaltungsmäßigkeit.  Ästhetische  Be- 
trachtung. Anschauungsmittel  (Objekt  in  natura^  u.  a. 
Aquarium,  Terrarium,  Insektenkästen,  Versuchsäsche  und 
Blumenstöcke),  Lehrmittel  (Modell,  Abbildungen,  Präparate), 
Wandtafelzeichnung.  Gesetze  und  Begrifie.  Beobachtungs- 
aufgaben zur  Übung.  Konzentrations-  und  Begleitstofle: 
Aufsatz,  Singstoff,  Lesestoffe  (Gedichte,  Pflanzen-  und  Tier- 
sagen, Beschreibungen). 

8.  Naturlehre:  Physikalische  Erscheinungen  (Natur- 
erscheinungen, Naturkörper,  Maschinen,  Bauwerke,  Appa- 
rate usw.),  die  die  Kinder  unmittelbar  beobachtet  haben, 
oder  das  unmittelbar  wirkende  Experiment  als  Ausgangs- 
punkt. Erklärung  der  Erscheinungen.  Gesetze.  Ver- 
wandte, gleichartige  Erscheinungen.  Verwendung  des  er- 
kannten Naturgesetzes  bei  wichtigen  Gebrauchsgegen- 
ständen und  Anlagen  im  häuslichen  und  gewerblichen 
Leben.  Abbildungen^  Zeichnung.  Beobachtungsaufgaben. 
Zu  Konzentrations-  und  Begleitstoffen:  Aufsatz,  Lesebuch- 
stoffe. 

9.  Gesang:  Auswahl  des  Liedes  nach  Maßgabe  des 
Klassenpensums  mit  Rücksicht  auf  Religion»-  (religiöse 
Volkslieder  und  Choräle),  Geschichts-  (Vaterlandslieder), 
Geographie-  (Wanderlieder) ,  Naturgeschichtsunterricht 
(Naturlieder),  Turnen  und  andere  Fächer,  aber  auch  unter 
Beachtung  der  Jahreszeiten,  des  Kirchenjahres  und  ScbuN 
lebens.     Vorübungen  für  das  einzuübende   Lied.    "Sach- 

Pld.  Mar-  278.   ZeiSig,  Vorbereitaiig  vat  den  Unterricht.  5 


—     66     — 

liehe  ErkläruDgen  des  Textes.  Verwandte,  aber  bereits 
bekannte  Lieder  und  Choräle  zur  Wiederholung.  Kegeln 
und  Begriffe  (Name  und  Wert  der  Noten,  Stufen  Verhält- 
nis, Takt,  Pausen,  Versetzungs-,  Auflösungs-,  Vortrags- 
zeichen u.  a.). 

10.  Zeichnen:^)  Anschauungsmittel  und  Übungsstoffe 
(schöne  Lebensformen),  die  sich  auf  die  zu  behandelnde 
Grundform  zurückführen  lassen,  dem  Unterrichte  (Natur-, 
Formenkunde)  entstammen  oder  im  Anschauungs-  und 
Erfahrungskreise  der  Kinder  liegen.    Begriffe  uud  Regeln. 

11.  Turnen:  Auswahl  und  Anordnung  der  Frei-, 
Ordnungs-,  Oerätübungen  und  Spiele,  die  auf  geistige  und 
leibliche  Kräfte,  das  Geschlecht  und  nicht  minder  auf  eine 
gleichmäßige  Ausbildung  und  Stärkung  des  jugendlichen 
Körpers  Bedacht  nehmen.     Qesangstoffe. 

Außer  in  den  genannten  Fächern  läßt  sich  des  Lehrers 
Vorbereitung  noch  in  folgenden  Fällen^  nicht  entbehren: 

1.  bei  Hausaufgaben,  die  sich  nicht  immer  ohne 
weiteres  aus  den  Ärmeln  schütteln  lassen,  wenn  sie  von 
rechter  Art  sein  sollen. 

2.  bei  Anfang  und  Schluß  des  Unterrichts. 
Wahl  der  zu  singenden  Liedstrophe  und  des  damit  in- 
haltlich  zusammenhängenden    Gebetes    in   Rücksicht   auf 


')  Das  Zeiobneo  wird  aber,  sohoD  ehe  es  als  Fach  aaf  dem 
LektioDsplane  auftritt,  als  Prinzip  von  Lehrern  und  Sohülem  ge- 
hegt und  gepflegt 

*)  Nur  in  der  Fußnote  will  ich  auch  kurz  der  Sohnlreden 
für  patriotisohe  u.  a.  Zwecke  gedenken.  Freilich  manche  Ansprache^ 
die  man  zu  hören  bekommt,  ist  weniger  fär  die  Kinder  als  vielmehr 
für  die  erwachsenen  Zahörer  berechnet.  Da  jede  Schulfeier  nur  für 
Schulkinder  bestimmt  ist,  muß  die  Hede,  und  zwar  in  stofflicher 
wie  formeller  Beziehung,  vor  allem  die  Kinder  im  Auge  haben. 
Wie  oft  wird  aber  da  nach  Inhalt  und  Form  fehlgegriffen!  Eine 
gute  Schulrede  verlangt  auch  gehörige  Vorbereitung.  Wie  über- 
haupt in  der  Schule,  so  ist  es  leichter,  gelehrt,  gedankentief  und  be- 
stechend zum  gereiften  Verstände  zu  sprechen,  als  einlkohe,  dem 
kindlichen  Geiste  auch  zusagende  Gedanken  wirkungsvoll  ond  der 
hohen  Bedeutung  des  Tages  würdig  zu  gestalten. 
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BeligioDsuntenicht  und  wichtige  YorkoininDisse  in  Schule, 
Kirche  und  Leben. 

3.  bei  Wiederholungen,  die  am  Ende  eines  größeren 
Abschnittes  vorzunehmen  sind  und  den  Wissensstoff  nicht 
rein  äußerlich  auffrischen,  sondern  von  neuen  Oesichts- 
ponkten  aus  beleuchten  und  gruppieren,  in  anderer  Reihen- 
folge und  anderer  Yerbindung  als  beim  Neulernen  auf- 
treten lassen,  wobei  neue  Yerbindungsvorstellungen  ent- 
btehen.  Eine  denkende  Bepetition,  die  zweckmäßigste- 
Rekapitulation,  setzt  oft  viel  Überlegung  \oraus. 

Eine  Unsumme  von  Arbeit  schließt  die  Vorbereitung 
auf  den  reich  gegliederten  Unterricht  in  sich,  so  daß  jede 
Hilfe,  die  dem  Lehrer  die  Mühe  des  Präparierens  ia 
maochen  Stücken  erleichtert  und  zum  Gelingen  beiträgt,, 
freudig  begrüßt  zu  werden  verdiente. 

Zunächst  sollte  schon  der  Lehrplan,  über  dessen  Ge- 
staltung sich  die  Gelehrten  noch  nicht  einig  sind,  wenig- 
stens in  markanten  Punkten  dem  Lehrer  sachlich  wie 
formell  an  die  Hand  gehen.  Daß  der  Lehrplan  auch  eia 
nicht  hoch  genug  zu  schätzendes  Mittel  zur  Stunden- 
Vorbereitung  werden  kann,  bestreitet  man  meist  Wenn 
es  hochkommt,  zeigt  nur  der  Beligionsplan,  was  an 
Sprüchen,  Eatechismussätzen,  Liedern  bei  den  einzelnen 
Geschichten  zu  gewinnen  ist,  welche  Yerse  beim  Bibellesea 
wegzulassen  und  welche  Eernstellen  herauszuheben  sind^ 
Die  Lehrpläne  stellen  meistens  nur  Stofif^läne  dar  und 
fähren  bloß  thematisch,  summarisch  an,  was  zu  lehren  ist. 
Das  Schwierigste,  das  Wie  der  Stoffanwendung,  fehlt  Wie 
ich  mir  die  Anlage  eines  Lehrplans  in  Bezug  auf  die 
Einzelbehandlung  denke,  besagen  die  vorausgegangenen 
Darlegungen.  Als  Muster  in  der  Art  der  Ausführung 
stelle  ich  die  von  Schulrat  Dr.  Hartmann  (Bezirksschul- 
inspektor in  Eamenz,  vordem  Schuldirektor  in  Annaberg)- 
herausg^ebenen  Annaberger  Schulberichte  hin,  die  fürs^ 
1.  bis  4  Schuljahr  detaillierte  Lehrpläne  aufweisen.  Einige 
Beispiele  seien  angeführt 

Das  4.  Schuljahr  behandelt  in  der  4.  Woche  (10.  Schul- 
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bericht  S.  4)  die  Ausgießung  des  heiligen  Geistes. 
Folgendes  ist  a.  a.  0.  zu  lesen: 

»a)  Das  Pfingst wunder.  Apostelgesch.  2,  1—4.  Das 
Staunen  des  Volkes  5—13.  Die  Predigt  des  Petrus 
14 — 36.    Die  erste  Christengemeinde  37 — 47. 

b)  Apost.  2,  4.  Sie  wurden  alle.  —  Wohlzutun.  — 
Heilig,  heilig,  heilig.  —  Lehre  mich. 

c)  Nun  danket  alle  Gott  (1—3). 

d)  Ich  glaube  an  den  heiligen  Geist,  eine  heilige 
^christliche  Kirche,  die  Gemeine  der  Heiligen.« 

Wie  hier,  so  bietet  Hartmanns  LehiplsLU  für  alle  Wochen 
die  Gliederung  der  biblischen  Geschichte  (a),  passende 
Sprüche  (b),  ein  Lied  (c)  und  einen  Eatechismussatz  (d). 

In  derselben  Woche  des  4.  Schuljahres  beginnt  nach 
Hartma^ins  Plan  die  Besprechung  des  Gebirgsgartens, 
und  zwar  werden  die  naturkundlichen  Stunden  mit  der 
Betrachtung  des  Schulgartens  ausgefüllt;  in  der  5.  Woche 
kommt  der  Obstgarten,  in  der  6.  Woche  der  Gemüse- 
und  Blumengarten  dran.  Die  Behandlung  des  Schul- 
gartens deutet  der  Plan  so  an: 

»1.  Gang  in  den  Garten.  Welche  Pflanzen  den  Winter 
glücklich  überstanden  haben.  (Bäume,  Sträucher,  Getreide, 
Zwiebelgewächse  usw.) 

2.  Gartenarbeiten:  Graben,  Düngen,  Rechen,  Abteilen 
der  Beete,  Säen,  Pflanzen  u.  s.  f. 

3.  Legen  unserer  Elassenpflanze,  der  Kartoffel.  (Die 
Entwicklungszustände  derselben  sind  weiterhin  planmäßig 
zu  beobachten,  die  Beobachtungsergebnisse  ins  Tagebuch 
oder  Merkheft  einzutragen.) 

Allgemeines:  Pflanzenkeime. 

Lehrmittel:  Kartoffel  (ganze  und  geteilte). 

Naturbeobachtung,  die  während  der  Woche  zu  machen 
ist:  Welche  Pflanzen  (Bäume,  Sträucher,  Kräuter)  jetzt 
blühen,  f 

Ebenfalls  für  die  4.  Woche  schreibt  der  Har/mann  sehe 
Plan  das  landeskundliche  Thema:  »Die  mittlere 
Zschopau«^  vor  und  führt  folgendes  an: 
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»1.  Lauf:  Von  Wolkenstein  bis  Flöha  Dördlich,  in  einem 
schönen,  tiefen  Tale. 

2.  Zuflüsse:  Zahlreiche  Bäche  von  links  und  rechts, 
zuletzt  von  rechts  die  wasserreiche  Flöha. 

3.  Ansiedelungen:  Scharfenstein  (altes  Schloß),  Zschopau 
(alte  Stadt,  Wollen-  und  Baumwollen  weberei.  Schloß  Wild- 
eck, eine  alte  Orenzburg  aus  Heinrich  I.  Zeit),  Schellen- 
berg mit  Schloß  Augustusburg  (vordem  alte  Burg,  zer- 
stört, 1567 — 72  durch  »Vater  August«  als  Jagdschloß 
wieder  aufgebaut),  Flöha  (Dorf,  großer  Bahnverkehr). 

Literatur:  Orohmanns  ,Obererzgebirge'  S.  24,  164  f.« 
Außerdem  bezeichnet  derselbe  Plan  die  Lese-,  Vor- 
trags-, Sing-,  Diktat-  und  Aufsatzstoffe.  Doch  es  genügen 
meine  Angaben,  um  sich  ein  Bild  von  der  Sache  zu 
machen.  Ich  habe  eine  Reihe  von  Jahren  nach  EarU 
manns  Plänen  gearbeitet  und  mit  meinen  Kollegen  den 
Wert  dieser  Lehrplan  arbeit  von  Jahr  zu  Jahr  mehr  schätzen 
gelernt.  Damit  soll  nicht  gesagt  sein,  daß  ich  mich  in 
allen  Punkten  (etwa  gar  prüfungslos)  dem  Vorgeschlagenen 
angeschlossen  ^hätte.  Hier  und  da  habe  ich  wie  jeder 
meiner  Kollegen  eine  Änderung  vorgenommen.  Die  Anna- 
berger Pläne  wollen  ja  auch  nur  zeigen,  wie  man  unter 
gegebenen  Verhältnissen  arbeiten  kann,  sie  wollen  nur 
als  Anregungen  und  Vorschläge,  nicht  als  bindende  Vor- 
schriften angesehen  sein.  Aber  wie  schnell  war  man 
in  den  Hauptsachen  orientiert,  und  die  ersparte  Zeit 
konnte  auf  das  übrige  der  Vorbereitung  verwendet  wer- 
den. Doch  Hartmann  steht  mit  seinen  ausgeführten  Lehr- 
plänen nicht  allein  da.  Z.  B.  Tischendorfs  »Beiträge  zum 
spezialisierten  Lehrplane  der  Volksschule«  (»Das  Ent- 
deckungszeitalter«, Deutsche  Schulpraxis  1890^  No.  24. 
»Das  Zeitalter  der  Reformation«,  ebenda  1891,  No.  48  u. 
49.  »Die  französische  Revolution«,  ebenda  1892,  No.  2), 
der  von  Seyfert  veröffentlichte  »Versuch  eines  Lehrplanes 
für  den  Religionsunterricht«  (Deutsche  Schulpraxis  1890, 
No.  27— No.  44),  die  »Theorie  und  Praxis  der  Heimat- 
kunde« mit  dem  »heimatkundlichen  Lehrplane  der  Volks- 
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schule  zu  Cainsdorfc  von  Max  Jochen  erfüllen  unsere 
Wünsche  in  Sachen  der  Lehrplanfrage.  Die  Pläne  sind  es 
wert,  daß  man  selbst  nachliest.  M.  Jochen  stimme  ich  voll 
und  ganz  bei,  wenn  er  S.  23  seines  genannten  Buches 
schreibt:  »Die  Lehrplanfrage  ist  für  die  ganze  Entwick- 
lung des  Volksschulunterrichts  von  prinzipieller  Bedeutung; 
denn   in   ihrer   Behandlung  offenbart  sich   die  über   die 

Aufgabe   der   Volksschule   herrschende  Anschauung 

Der  Plan  muß  ein  großes  einheitliches  Ganzes  sein,  das 
die  Pläne  der  einzelnen  Disziplinen  in  sich  faßt  und  so 
zueinander  stimmt,  daß  sie  gleichsam  einen  Organismus 
bilden,  dem  der  Lehrer  im  Unterrichte  das  Leben  ein- 
zuhauchen hat.  Darum  müssen  wir  uns  gegen  Lehrplane 
wenden,  die  nur  eine  lose  Aneinanderreihung  von  Themen 
enthalten,  wenn  letztere  auch  das  betreffende  Unterrichts- 
gebiet im  wesentlichen  erschöpfen  und  der  Fassungskraft 
des  Kindes  vollständig  entsprechen.  Mit  diesen  beiden 
Bedingungen  ist  die  Forderung  nach  einem  psychologisch 
aufgebauten  Lehrplane  noch  nicht  erfüllt.  Hierzu  fehlen 
noch  sehr  wichtige  Momente.  Nicht  darauf  allein  kommt 
es  an,  daß  der  Schüler  die  Anschauungen,  die  ihm 
der  Unterrichtsstoff  bietet,  erwirbt,  sondern  auch  darauf, 
daß  er  aus  bestimmten  Vorstellungen  ein  begriffliches 
Material  gewinnt,  das  er  dann  als  geistiges  Eigentum  an- 
wenden kann.  Dann  aber  muß  vom  Lehrplane  gefordert 
werden,  daß  er  neben  den  einzelnen  Themen  auch  den 
zu  behandelnden  Unterrichtsstoff  in  Stichwörtern  and 
ebenso  die  herauszuarbeitenden  Begriffe,  Urteile  und 
Schlüsse  festlegt.  Wir  halten  eine  diesbezügliche  Auf- 
stellung des  stofflichen  und  begrifflichen  Materials  für 
ganz  besonders  wertvoll,  vor  allem,  soweit  sie  die  Unter- 
und  Mittelstufe  betrifft;  denn  sie  zeigt  das  geistige  Wachs- 
tum der  Schüler  auf  jeder  Elassenstufe.  Sie  hat  aber 
auch  einen  großen  praktischen  Wert  für  den  Unterrichts- 
betrieb selbst.  Bei  gegliederten  Schulen  hat  der  Lehrer 
einen  bestimmten  Boden  unter  den  Füßen.  Er  weiß,  mit 
«velchem  Apperzeptionsmaterial  und  mit  welchen  rähig- 
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keiten  er  bei  seinen  Schülern  rechnen  kann.  Der  junge 
Lehrer  aber  sieht  bei  gewissen  leicht  irreleitenden  Themen 
sofort,  worauf  es  ankommt,  und  dies  wird  ihn  vor  plan- 
losem ümhertappen  bewahren.  Man  befürchte  nicht,  daß 
die  Selbsttätigkeit  des  Lehrers  dadurch  zu  sehr  beengt 
werde.  Es  soll  durchaus  nicht  alles  im  Unterrichte  vor- 
kommende Material  auf  dem  Lehrplane  vorgeschrieben 
sein,  sondern  nur  das,  welches  auf  der  Elassenstufe  un- 
bedingt erarbeitet  werden  muß.  Dann  wird  vermieden, 
daß  der  Schüler  am  Ende  des  Schuljahres  von  vielem 
etwas,  aber  von  keinem  etwas  Ordentliches  weiß.c 

Neben  dem  Lehrplane  will  ein  reicher  Büchersegen 
dem  angestrengten  Lehrer  ebenfalls  teils  stofflich,  teils 
stofflich  wie  methodisch  Hilfe  gewähren  und  einen  Teil 
der  zu  leistenden  mühevollen  Vorarbeit  für  den  Unterricht 
abnehmen,  aber  auch  mitunter  neue  pädagogische  Grund- 
sätze an  Unterrichtsbeispielen  veranschaulichen.  Über  die 
Beschaffenheit  der  Materialiensammlungen  (Lehrbücher, 
Leitfaden)  und  methodischen  Handbücher  (Präparationen) 
bietet  sich  im  folgenden  reichliche  Gelegenheit  zur  Aus- 
sprache. 

Wie  wir  schon  früher  einmal  sagten,  kann  sich  der 
Lehrer  nur  auf  den  mutmaßlichen  Verlauf  des  Unter- 
richts vorbereiten.  Niemand  darf  aber  auf  das,  was  er 
sich  zurecht  gelegt  hat,  versessen  sein.  Wenn  sich  die 
Schüler  einmal  anders  als  gedacht  zeigen,  so  maß  der 
Lehrer  eine  gewisse  Anpassungsfähigkeit  und  Schlag- 
fertigkeit, die  sich  durch  unerwartete  Äußerungen  nicht 
verblüffen  läßt,  besitzen,  auf  die  Meinungen  der  Kinder 
eingehen,  den  Schülern  auch  auf  Seitenwegen  folgen,  sich 
über  seine  Präparation  hinwegsetzen  und  die  Klasse  ans 
gewünschte  Ziel  führen. 

All  das  Gesagte  dürfte  die  Vorbereitungsfrage,  das 
punctum  saliens  unserer  Untersuchungen,  ausreichend 
ventiliert  haben.  Damit  ich  nicht  bloß  ex  abstracto  zu 
reden  schiene,  mußte  ich  meine  Forderungen  mit  Bei- 
spielen belegen,  und  ich  glaube  nicht,  damit  mir  den 
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Vorwurf  einer  zu  großen  Ausführlichkeit  zugezogen  zu 
haben.  Wichtig  erscheint  es  mir,  nunmehr  über  das 
Für  und  Wider  der  Hilfsmittel,  die  dem  Lehrer  beim 
Präparieren  zu  Gebote  stehen,  das  Nachdenken  des  ge- 
neigten Lesers  anzuregen. 

An  erster  Stelle  soll  nach  den  bisherigen  Ausführungen 
der  pädagogische^)  Lehrplan,  der  die  Arbeitsaufgabe 
der  Schule  umgrenzt,  Ziel,  Maß  und  Richtung  bestimmt, 
die  VorbereituDgsarbeit  unterstützen,  und  zwar  dem  Lehrer 
bei  der  Vertiefung  1.  in  den  Pflichtenkreis  der  ganzen 
Schule,  an  der  er  wirkt,  und  2.  in  die  Aufgaben  der 
ihm  anvertrauten  Klassen  behilflich  sein  und  3.  womög- 
lich auch  mancherlei  wertvolle  Fingerzeige  für  die  metho- 
dische Behandlung  der  einzelnen  Themen  (wenigstens 
gewisser  Fächer  wie  Religion,  Deutsch,  Erdkunde,  Ge- 
schichte, Rechnen,  Formenkunde,  Naturkunde,  Naturlehre) 
geben.  »Der  Plan  muß  ein  großes  einheitliches  Ganzes 
sein,  das  die  Pläne  der  einzelnen  Disziplinen  in  sich  faßt 
und  so  zueinander  stimmt,  daß  sie  gleichsam  einen 
Organismus  bilden,  dem  der  Lehrer  im  Unterrichte  das 
Leben  einzuhauchen  hat.<  (Max  Jochen.)  Am  schnellsten 
und  vollkommensten  geht  ein  im  vorausgegangenen  be- 
schriebener kunstvoller  Plan,  der  einem  architektonischen 
Baue  gleicht,  aus  »schön  vereintem  Streben«  der  an  einer 
Schule  wirkenden  Kräfte  hervor.  Daß  die  Aufstellung 
eines  psychologisch  und  pädagogisch  einwandfreien  Lehr- 
planes eine  Riesenarbeit  und  eine  Kunstleistung  ist,  er- 
hellt schon  aus  Auswahl  uncf  Anordnung  vieler  Pläne^ 
in  denen  man  nicht  die  Spur  von  einem  Geiste  findet, 
und  nicht  zuletzt  daraus,  daß  selbst  große  Schulorganismen 
über  keine  ausgeführten  Jahrgänge  verfügen.  Doch  gibt 
es  schon  heute  —  und  es  wäre  schlimm,  wenn  es  nicht 
so  wäre    —   Lehrpläne  und  Schriften,    die  den   ernsten 

0  Absichtlich  lasse  ich  dieses  Attribut  nicht  weg,  denn  die 
Zahl  derjenigeD  Pläne  ist  Legion,  die  dorch  tind  durch  faohwissen- 
sohaftlioh  und  darum  nicht  schul  wissenschaftlich  und  so  uop&dago- 
gisoh  sind. 
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Yeisuch  machen,  die  Praxis  des  Unterrichts  planmäßig 
auszubauen.  Freilich  muß  ruhig  zugegeben  werden,  daß 
ein  Lehrplan,  der  bis  ins  einzelnste  unseren  dargelegten 
Forderungen  entspricht,  sich  in  allen  Stücken  z.  B.  der 
wachsenden  geistigen  und  sittlichen  Reife  der  Jugend 
anpaßt,  zu  allen  Zeiten  ein  Ideal  bleiben  muß.  Doch 
haben  wir  deshalb  nicht  auf  unser  Lehrplanideal  zu  ver- 
zichten, sondern  uns  zu  bemühen,  uus  diesem  hohen 
Ideale  zu  nähern. 

Die  Lehrpläne  stehen  aber  in  Schulkreisen  zum  Teil 
in  gar  schlechtem  Rufe.  Allgemein  wird  ein  Klagelied 
über  Stofifübermaß  angestimmt.  Die  StofRüUe,  die  un- 
erträgliche Belastung  der  Jugend,  ist  meist  so  entstanden, 
daß  man  einst  bei  der  Abfassung  des  Lehrplanes  für  jedes 
Fach  eine  Kommission  von  solchen  Mitarbeitern  wählte,  die 
den  zu  bearbeitenden  ünterrichtsgegenstand^  ihr  Leibfach, 
übermäßig  und  so  einseitig  betonten,  nichts  Unwichtiges 
kannten  und  darum  für  stoffliche  Beschneidung  nicht  zu 
haben  waren,  anstatt  das  Ganze  im  Auge  zu  behalten 
und  sich  in  ihren  Wünschen  zu  beschränken.  Der  per- 
sönlichen Neigung  entsprechende  Lehrstoffe  ungebührlich 
in  den  Vordergrund  zu  drängen,  ist  ebenso  verkehrt  wie 
der  entgegengesetzte  Standpunkt,  nach  dem  mancher  die 
Lücken  in  der  eigenen  Bildung  für  ein  ausreichendes 
Kriterium  für  die  Notwendigkeil  und  den  Wert  gewisser 
Materien  für  die  Schule  hält.  Bei  der  Aufstellung  des 
Lehrplanes  müssen  Fachwissenschaft  und  Schulwissen- 
schaft in  gleichem  Maße  zur  Geltung  kommen.  Jeder 
»Lehrplanler«  sollte  eigentlich  ein  tüchtiger  Fachkenner 
und  gleichzeitig  vorbildlicher  Schulmeister  sein.  Nur  wer 
da  hat^  kann  geben.  Daß  die  verwandten  und  zueinander 
gehörigen  Disziplinen  im  Lehrplane  und  so  auch  im 
Unterrichte  ein  Aggregat,  kein  System  darstellen,  haben 
ebenfalls  die  Fächerkommissionen  verschuldet,  von  denen 
jede  ihr  zu  vertretendes  Fach  ohne  Rücksicht  auf  die 
Schwesterfacher  bearbeitete.  Ein  Lehrplan  muß  auf  ganz 
andere   Art  entstehen.     Zunächst   einigt  sich  das   ganze 
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Lehrerkollegium  über  die  grundlegenden,  hauptsächlichsten, 
für  die  ganze  Schularbeit  geltenden  Lehrplangesetze. 
Dann  schreiten  die  Schuljahr-,  bezw.  Klassenkommis- 
sionen zur  Detailberatung.  Jede  Kommission  stellt  nicht 
ein  Fach  für  alle  Schuljahre  und  Klassen,  sondern  alle 
Fächer  für  ein  Schuljahr  oder  eine  Klassenstufe  auf. 

Die  beklagte  Stotfüberhäufung,  die  ja  leider  Gottes 
epidemisch,  herrschend  ist,  läßt  sich  aber  jederzeit  ab- 
stellen. Aber  nach  manchen  Preßäußerungen  existiert 
auch  Abneigung  gegen  jeden  Plan,  gleichviel  ob  er  za 
viel  Stoff  enthält  oder  sich  in  den  rechten  Grenzen  hält 
Der  Lehrplan  wird  von  dem  als  Künstler  schaffenden 
Lehrer  als  Gängelband  und  drückende  Fessel  empfunden. 
Es  kann  wohl  nicht  angenommen  werden,  daß  man  in 
dem  Schulbetriebe  Planmäßigkeit  an  sich,  die  ja  ein  Lehr- 
plan bezweckt,  verabscheut;  denn  Planlosigkeit  in  der 
schulischen  Arbeit  schließt  Bankrott  der  schweren  und 
hohen  Schulkunst  in  sich.  Mit  Schrecken  denke  ich 
noch  an  meine  Hilfslehrerzeit,  die  ich  an  einer  sechs- 
klassigen  Dorfschule  verlebt  habe.  Ein  Lehrplan  fehlte. 
Wir  drei  Lehrer  waren  gezwungen,  uns  an  die  »Tage- 
bücher« mit  den  Wocheneinträgen  zu  halten.  Was  mein 
Vorgänger  laut  Tagebuch  in  Klasse  3  jahrelang  behandelt 
hatte,  nahm  ich  in  derselben  Klasse  auch  dran.  Um 
zu  erfahren,  was  meine  Schüler  im  Vorjahre  gehabt 
hatten,  worauf  ich  fußen  konnte,  mußte  ich  im  Tage- 
buche der  4.  Klasse  nachsehen.  Da  stellte  sich  auf  einmal 
heraus,  daß  im  großen  und  ganzen  Hauptfacher  wie  Reli- 
gion, Deutsch  stofflich  Gleiches  drannehmen  und  gewisse 
wichtige  Themen  gänzlich  unerwähnt  blieben.  Doch  wir 
Lehrer  waren  »gedeckt«,  es  gab  ja  keinen  vorgeschriebenen 
Plan.     Wo  ist's  im  20.  Jahrhundert  auch  noch  so? 

Jedenfalls  richtet  sich  jene  Aversion  nur  gegen  einen 
fremden     aufgenötigten    Plan,  i)      Die    prinzipiellen 


^)    ÜDd  die  Aversion  potenziert  sich,    wenn  man  geswangen 
ist,  nach  einem  Lehrplan  in  fragwürdiger  Gestalt  za  »gehen«. 
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Gegner  eines  Lehrplans  fühlen  gewiß  das  Zeug  in  sich, 
selbst  einen  Lehrgang  für  alle  Schuljahre  entwerfen  zu 
können.  Besitzt  aber  jeder  Lehrer  die  zu  eigener  Lehr- 
plananfstellung  nötige  umfassende  Sachkenntnis  und  das 
pädagogische  Geschick!  Mancher  Kollege  ist  außerordent- 
lich tüchtig  in  seiner  Schule,  d.  h.  in  seiner  Einzel-  und 
Kleinarbeit;  aber  er  fühlt  sich  nicht  stark  genug,  die 
rechte  Stoffwahl  und  -anordnong  für  den  Schul-  und 
Jahreslehrgang  vorzunehmen.  Und  wenn  ein  Lehrplan 
jahrelanger,  gewissenhafter  Unterrichtsarbeit  theoretisch 
nnd  praktisch  geschulter  Kollegen  eines  Ortes  oder  Be- 
zirkes entsprossen  ist,*)  wenn  z.  B.  ein  Bezirksschul- 
inspektor auf  Grund  langjähriger  Erfahrung  und  scharfer 
Beobachtung  der  Tätigkeit  seiner  Lehrer  und  im  Verein 
mit  bewährten  Lehrkräften,  mit  Vertretern  der  ver- 
schiedenen Schularten  seines  Bezirkes,  einen  Plan  ent- 
wirft, so  kann  wohl  etwas  Gutes  zu  stände  kommen. 
Ja,  wenn  alle  Lehrer  durch  die  Bank  Idealgestalten, 
Lehrerpersönlichkeiten  ohne  Fehl  und  Makel,  »selbst- 
schöpferische Künstler«  wären,  da  müßte  —  könnte  man 
denken  —  ein  Plan  in  Wegfall  kommen.  Doch  schon 
in  einer  Schule,  wo  zwei  Lehrkräfte  wirken,  wo  beide  in 
allen  Klassen  zu  tun  haben  und  dann  zu  Ostern  jeder 
Lehrer  die  Klasse  seines  Kollegen  erhält,  könnte  nicht 
jeder  Lehrer  in  allen  Beziehungen  nach  seinem  Kopfe 
geben;  beide  müßten  im  Notwendigen  übereinstimmen 
und  Hand  in  Hand  gehen.  Verallgemeinert:  Schon  in 
einer  vierklassigen  Schule  ist  in  einem  gewissen  Umfange 
einheitliches  Wirken,  ein  Zusammenwirken   conditio  mie 


>)  In  §  12  Ab9. 6  des  sächsischen  Schulgesetzes  steht,  daß  »dem 
Direktor  nnter  Beratung  mit  den  Lehrern  die  Entwerf ung  des  Lehr- 
planes snkommtc.  Ein  Direktor  mnß  da  aber  dem  Kollegium  auch 
io  geistiger  Hinsicht  stehen  nnd  eioe  vermittelnde  Persönlichkeit 
sein,  die  daroh  Umsicht,  Besonnenheit  und  Sacbkeontnis  Gegen- 
siAse  und  Meinungsverschiedenheiten,  die  sich  aus  der  Verschieden- 
heit der  Gaben,  der  Erfahrung  und  der  äußeren  Verhältnisse  er- 
geben, ausgleichen  kann. 
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qua  non.  und  diese  Einheitlichkeit  in  den  wichtigsten 
Dingen,  die  Planmäßigkeit  ermöglicht  eben  bloß  ein  Lebr- 
plan,  den  jeder  Kollege  besitzt,  auf  dem  die  Lehrarbeit 
einer  ganzen  Schale  basiert.  Nach  einem  »persönlichen  c 
Plane  könnte  im  besten  Falle  nur  deijenige  Kollege 
arbeiten,  der  allein  an  einer  Schule  tätig  ist.  Aber  je 
mehr  Kräfte  an  einer  Schule,  desto  unentbehrlicher  ein 
Plan.  Einheitlichkeit  ist  nötig,  damit  die  Kinder,  trotz- 
dem sie  verschiedene  Lehrer  haben,  einheitlich  gebildet 
und  in  verschiedenen  Klassen  gleichmäßig  gefordert  wer- 
den. Natürlich  die  im  Lehrplane  zum  Ausdruck  kommende 
Einheitlichkeit  macht's  nicht  allein  aus;  Hauptsache  ist 
und  bleibt  die  Einheitlichkeit  unter  der  Lehrer- 
schaft, die  Einheit  im  Geiste. 

Die  Abneigung  mancher  Lehrer  gegen  Lehrpläne  mag 
ferner  darin  begründet  liegen,  daß  man  hier  und  da 
unter  jeder  Bedingung  die  strikte  Einhaltung  selbst  in 
kleinsten  Dingen  gebieterisch  gefordert  und  wohl  auch 
die  Nichterfüllung  geahndet  hat.  Es  soll  gar  nicht  so 
selten  vorkommen,  daß  es  heißt:  So  und  nicht  anders 
ist  dies  Fach  zu  erteilen!  Also  ganz  im  Sinne  Juvenals^ 
der  sagt:  Hoc  volo^  sie  jubeo:  sit  pro  ratione  volutitasf 
(So  will  ich,  so  befehl  ich:  statt  des  Grundes  gelte  der 
Wille!)  ^)    Der  vorgeschriebene  Lehrplan  mag  ja  zur  Zeit 


^)  £ioe  solche  Bevormandung  u.  dgl.  ist  wohl  ancta  gaos  gegeir 
den  Willen  aller  Behörden.  Das  sächsische  Voikssoh algesetz  z.  B. 
setst  für  »Aufgaben,  Verteilung  und  methodische  Behandinog  der 
Unterrichtsgegenstände«  nur  »allgemeine  Lehrnormenc  fest  and 
ist  einer  Staatspädagogik  abhold,  die  den  Schulen  wie  Lehrern  Geist 
und  Methode  aufzwingt.  Das  sächsische  Sohulregiment  hat  immer 
»die  Ausgestaltung  des  Unterrichtes  hinsichtlich  der  Einzelheiten  zu 
gunsten  einer  regeren,  den  örtlichen  Verhältnissen  möglichst  ent- 
sprechenden Entwickelung  bislang  den  einzelnen  Lehranstalten  unter 
Aufsicht  der  Orts-  und  Distrikts-,  bezw.  Bezirksschulinspektoren 
überlassen«  (£oeA:el9  Lehrplan  S.  36),  um  gesundem  Fortschritt  nicht 
hinderlich  in  den  Weg  zu  treten.  Es  geht  von  dem  ganz  richtigen 
Grundsatz  aus,  »daß.  wenn  auch  zweifellos  hinsichtlich  alier  Haupt- 
sachen im  ganzen  Lande  volle  Obereinatiiiifflung  herrschen,  doch  io 
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am  Tollkommensten  sein.  Nur  der  Weg,  ihn  durch- 
zufahren, ist  falsch;  er  verletzt,  stößt  ab  und  vereitelt 
die  Erfolge,  wird  zur  Schablone  und  üniformität  im 
schlechtesten  Sinne  des  Wortes.  Das  Wesen  des  Lehr- 
planes triSt  jene  Antipathie  sonach  wieder  nicht,  sondern 
nur  die  falsche  Handhabung  des  Planes.  Buchstaben- 
gerechtigkeit und  Paragraphen  treue,  ^)  Legalität  und  blinde 
Unterordnung  machen  die  Schule  bei  weitem  nicht  zu 
einer  Kunstschule.  Zwangsunterricht  schadet  nicht  weniger 
als  Willkürunterricht  und  endigt  mit  Erstarrung,  Ver- 
knöcherung und  Verkümmerung.  Der  persönlichen  Neigung 
des  selbständig  Arbeitenden  sollen  nicht  unangenehme 
Fesseln  und  große  Schranken  auferlegt  werden.  Doch 
das  Eine  ist  festzuhalten:  Ist  ein  Lehrplan  nach  gesunden 
Prinzipien  vom  Schulkollegium  auf  dem  Wege  langjährigen 
Suchens  und  Prüfens  geschaffen  worden,  ist  er  die  schön 
gereifte  Frucht  einer  mehr-  oder  gar  vieljährigen  Schul- 
praxis, wird  er  also  von  dem  Interesse  und  dem  Willen 
aller  Lehrer  getragen,  »dann  muß  er  aber  auch  als  Grund- 
gesetz eines  Schulganzen  geachtet  werden.  Jeder  Lehrer 
hat  die  Verpflichtung,  sich  genau  mit  ihm,  mit  dem 
Ganzen,  vertraut  zu  machen  und  sich  nach  ihm  zu 
richten.  Abweichungen  im  einzelnen  mögen  ja  immerhin 
zugelassen  werden,  wer  davon  aber  Gebrauch  macht,  muß 
wohl   bedenken,    daß   er,    wenn   die   Freiheit  nicht   zur 


betreff  minder  wichtiger,  bezw.  streitiger  Punkte  und  durch  Örtliche 
Terhältnisse  bedingter  Einzelheiten  die  Bahn  zu  freier  Bewegung 
möglichst  geöffnet  bleiben  mässe.  DemgemäB  war  u.  a.  auch  davon  ab- 
zusehen, eio  bestimmtes  Lehrverfahren  zu  allgemeiner  Anwendung 
▼orzu8chreiben.€  {Kockels  Lehrplan  8.  7.)  Kockel  schreibt  in  seinem 
Plane  8.  36  (Anmerkung  23):  »In  dem  Notwendigen  —  Einheit!« 
um  die  wünschenswerte  Einheitlichkeit  in  necessariü  herzustellen, 
hat  das  Ministerium  für  Sachsens  Volksschulen  außer  den  5  Haupt- 
stücken des  Lutherschen  Katechismus  150  Bibelsprüche  und 
22  Kirchenlieder  als  Lernstoff  festgesetzt,  dieses  Memorierstoff- 
qnantum  aber  neuerdings  noch  wesentlich  herabgesetzt. 

*)  »Nach  Paragraphen  läßt  sich  gut  richten,   aber  nicht  unter- 
tichten.« 
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Willkür  werden  soll,  doppelte  Verantwortung  fahlen  muß.c 
{Seyferts  »Schulpraxis«,  Göschen  S.  63.)  »Das  Gesetz  nur 
kann  uns  Freiheit  geben.«  {Goethe^  Natur  und  Kunst) 
»Man  kann  in  wahrer  Freiheit  und  doch  nicht  ungebunden 
sein.«  {Goethe,  Lieder:  Wahrer  Genuß.)  Das  objektiv 
Gesetzte  hat  ein  jeder  Lehrer  in  ein  8ubjekti7  Gültiges 
umzusetzen,  so  daß  das  Gesetz,  woran  er  sich  gebunden 
fühlt,  zu  seiner  Pflicht  wird.  »Die  praktischen  Lehrpläne 
(im  Gegensatze  zu  dem  Idealplane,  wie  ihn  die  wissen- 
schaftliche Pädagogik  als  erstrebenswertes  Ziel  Torzeich- 
net),  die  die  Praxis  unter  dem  Drucke  und  der  Enge 
äußerer  Verhältnisse  und  herrschender  Parteirichtungen 
hervorgebracht  hat,  sind  natürlich  für  den,  der  in  einen 
fertigen  Schulorganismus  eintritt,  bindend;  aber  sicher 
wird  niemand  vom  Lehrer  fordern,  daß  er  seine  Ideale 
aufgibt,  weil  die  Wirklichkeit  ihn  hindert,  sie  in  aus- 
gedehnterem Maße  zu  realisieren.  Ideale  verlieren  ihren 
Wert  nicht,  auch  wenn  die  Verhältnisse  und  die  maß- 
gebenden Persönlichkeiten  ihnen  noch  so  abgeneigt  sind. 
Hinge  ihr  Wert  und  ihre  verpflichtende  Kraft  von  der 
Gunst  irdischer  Machthaber  ab,  so  müßten  die  sittlichen 
Ideale  des  Christentums  längst  jede  Gültigkeit  verloren 
haben.  Ähnlich  ist  es  auch  in  der  Pädagogik.  Mögen 
die  Verhältnisse,  unter  denen  der  Lehrer  zu  arbeiten  bat, 
noch  so  ungünstige  sein,  so  wird  er  doch  immer  gewisse 
oberste  Ziele  als  Richtlinien  im  Auge  behalten  müssen.« 
(Thrändorf^  ^Religionsunterricht  in  evangelischen  Schulen^ 
S.  834  im  V.  Bande  von  Beins  Encyklopädie,  1.  Aufl.)  »Ist  der 
Lehrer  das  Glied  eines  Kollegiums,  dann  kommt  zu  dem^ 
was  auch  der  Einzelwirkende  zu  tun  hat,  noch  diee,  daß 
er  sich  dem  herrschenden  Geiste  willig  unterordne,  sich 
in  alledem,  was  gemeinsam  sein  muß,  gern  einfüge.  Da» 
fordert  die  Harmonie  des  Lehrplanes.  Führende  Stimmen 
mögen  immer  gehört  werden,  aber  Sonderlinge,  Eigen- 
dünkler  und  Querköpfe  stören  die  Harmonie.€  (»Die 
Unterrichtslektion  als  didaktische  Kunstform«,  S.  7.) 
Mit  alledem  soll  natürlich  nicht  gesagt  sein,  daß  ein 
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LehrpIaD  für  alle  Zeiten  gelten  müsse.  Stagnation  darf 
im  Scholgetriebe  nie  eintreten;  denn  Stillstand  ist  Krebs- 
gang. Jeder  Kollege  muß  neben  jener  Pflicht  immer  das 
Recht  haben,  nach  bestem  Wissen  und  Gewissen  in  Einzel- 
heiten und  in  Kleinigkeiten  (Umstellung,  Kürzung,  Er- 
weiterung) von  der  Vorschrift  abzuweichen  und  seine 
Besserungsvorscbläge  in  Bezug  auf  Auswahl  und  Anord- 
nung des  Stoffes  dem  Vorgesetzten  oder  der  »Lehrplan- 
kommission«, die  niemals  einschlafen  darf,  zu  unterbreiten, 
damit  die  Wünsche,  Bedenken  usw.  in  Erwägung  gezogen 
werden  können  und  der  Plan  niemals  veraltet,  nie  rück- 
ständig wird  und  stets  auf  der  Höhe  der  Zeit  steht.  ^)  So 
kann  kein  Plan,  und  wenn  er  sehr  ausführlich  gehalten 
ist,  Schaden  bringen  und  Freiheit  und  Bewegung  unter- 
binden. Und  dies  führt  mich  zur  Lehrplanausführung. 
Obgleich  ich  weiß,  daß  es  mir  nicht  gelingt,  alle  Lehrer 
hinsichtlich  der  Lehrplangestaltung  unter  einen  Hut  zu 
bringen,  so  halte  ich  doch  mit  meinem  urteile  nicht  zurück. 
Zu  allermeist  läßt  man  sich  einen  Schul-  und  Jahres- 
lehrgang, also  die  Orundzüge  der  Jahresarbeit  jeder 
Klassenstufe,  als  Regel  und  Richtschnur  gefallen,  doch 
was  darüber  ist,  das  ist  nach  Ansicht  vieler  von  größtem 
Obel.  Zetermordio  schreit  man  ob  eines  Lehrplans,  der 
z.  B.,  wie  oben  angeführt,  auch  für  die  Einzelstundenarbeit, 
für  den  Stundenlehrgang  Anweisung  gibt,  die  aber  der 
personlichen  Lehrfreiheit  widersprechen  soll.  Hier  liegt 
wiederum  eine  falsche  Auffassung  des  Planes  vor.  Nur 
Schul-  und  Jahreslehrgang  sind  fest  einzuhalten;  jedoch 
in  der  Einzelarbeit  will  der  Lehrplan  keine  Norm  sein 
und  nur  zeigen,  wie  man  unter  gegebenen  Verhältnissen 
innerhalb  jeder  Stunde  vorgehen  könnte.  Wenn  z.  B.  ein 
Plan  angibt,  an  welche  Inhalte  die  einzelnen  Themen  der 

*)  Oft  ist  es  80,  daß  mao  den  eben  fertiggestellten  Plan  lange 
2Seit  fär  nnaotastbar  und  nnumstöfiliob  hält;  aod  erst  dann,  wenn 
TOD  slleo  Seiten  schwere  Klagen  za  vernehmen  sind,  geht  man 
•chwereo  Herzeos  an  eine  Änderung  heran.  Gedruckte  Pläne  be- 
sonders verleiden  zur  Stabilität. 
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Rechtschreibung  und  Sprachlehre  sich  anschließen  lassen, 
so  liegt  darin  nur  das  Prinzip  der  Behandlung  aus^ 
gesprochen.  Dieselben  sprachkundlichen  Themen  lassen 
sich  ja  auch  an  anderen  gleichzeitig  behandelten  »Sachen« 
besprechen.  An  welchen  :» Realien«  die  Ableitung  des 
Formalen  geschehen  soll,  ob  an  erdkundlichen,  naturkund- 
lichen, geschichtlichen  usw.,  muß  dem  einzelnen  Lehrer 
überlassen  bleiben.  Nötig  ist  es  nur,  daß  das  Anschauungs- 
material gleichzeitig  behandelter  Inhalt  der  Sachfacher 
ist  »Wie  der  Lehrer  formale  Stoffe  an  die  realen  an- 
schließen, wie  er  bestimmte  Erkenntnisformen  heraus- 
arbeiten, bestimmte  Ausdrucksformen  bei  den  Kindern 
erzeugen  will,  das  ist  seine  eigene  Angelegenheit.  Und 
darin  mag  er  sich  als  freier  Künstler  betätigen.  Nur 
daß  er  dafür  sorge,  daß  eins  aus  dem  anderen  heraus- 
wachse, eins  das  andere  stütze  und  trage,  nichts  unver- 
mittelt auftrete,  nichts  fehle!«  (»Die  Unterrichtslektion 
als  didaktische  Kunstform«,  S.  8.)  Auswahl  und  Anord- 
nung des  Lehrstoffes  im  Lehrplane  sind  gewiß  wichtig, 
aber  doch  noch  nicht  so  bedeutungsvoll  wie  die  metho- 
dische Bearbeitung  des  Stoffes  in  der  einzelnen  Lektion 
und  Schulstunde.  Sonach  verdient  es  keine  Verurteilung 
schlechthin,  wenn  der  Lehrplan  wohl  auch  Fingerzeige 
fürs  Wichtigste  im  Unterrichtsgetriebe,  für  die  Stoflf- 
behandlung,  fürs  Lehrverfahren  gibt  Eine  gewisse  Detail- 
lierung des  Lehrplans  in  der  schon  früher  angegebenen 
Weise  halte  ich  für  unentbehrlich,  vornehmlich  für  die 
Anfänger  im  Schulamte;  denn  ein  rechtbeschaffener  Lehr- 
plan ist  das  Produkt  reicher  und  reifer  Erfahrung  einer 
Mehrheit  von  Kollegon,  und  diese  Erfahrung  wird  der 
noch  Unerfahrene  und  Unsichere  gewiß  gern  nutzen,  bis 
er  vor  Mißgriffen  sicher  ist  und  die  eigene  Erfahrung  an 
die  Stelle  der  fiemden  zu  setzen  vermag.  Auch  persön- 
liche Fragen  kommen  mit  in  Betracht  Ein  möglichst 
eingehender  Plan  sichert  bei  Vertretungen  ungestörten 
Fortgang.  Und  wie  wertvoll  ist  es  für  die  Vorbereitung 
eines  Lehrers,  der  an  einer  Schule  neu  antritt  oder  dem 
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eine  Elassenstufe,  vielleicht  gar  mitten  im  Schuljahre, 
übertragen  wird,  wenn  der  Lehrplan  z.  B.  Punkte  an- 
deutet, auf  die  besonderer  Nachdruck  zu  legen  ist;  wenn 
er  auf  gefahrliche  Klippen  aufmerksam  macht,  die  zu 
umschiffen  sind  und  oft  dem  Schulschifflein  einen  Leck 
zugefügt  haben;  wenn  er  aber  auch  Winke  gibt,  wie  sich 
gefahrliche  Stellen  umfahren  lassen!  Und  wohl  ist  einem 
YolksschuUehrer,  der  in  32  oder  mehr  Unterrichtsstunden 
wöchentlich  10  verschiedene  Fächer  zu  geben  hat,  zu 
gönnen,  wenn  er  in  der  Vorbereitung  etwas  Zeit  und 
Kraft  ersparen  kann.  Man  muß  doch  auch  bedenken,  daß 
nicht  bis  ins  Alter  die  Qeistes-  und  Leibeskraft  eines 
Lehrers  gleichbleibt. 

Ein  spezialisierter  Plan  darf  natürlich  nicht  falsch 
gebraucht  werden.  Jedoch  wer  einen  solchen  Plan  nur 
als  Knecht  benutzt,  wessen  Unterricht  so  zu  einem  mecha- 
nischen Nachmachen  herabsinkt,  wird  sich  auch  ohne 
Plan  seine  Arbeit  leicht  machen.  Es  paßt  hierher  eine 
Stelle  aus  Fricks  »Lehrproben«  Heft  16,  S.  52:  »Es  ist 
nicht  zu  leugnen,  daß  es  mechanische  Geister  gibt,  welche 
die  Dinge  schablonenhaft  ansehen;  aber  daran  sind  nicht 
die  Formalstufen  an  sich  schuld,  sondern  eben  die  mecha- 
nischen Köpfe.  <  Bei  Mißbrauch  ist  die  Schuld  auch  den 
Lehrplänen  nicht  in  die  Schuhe  zu  schieben,  sondern 
einzig  und  allein  den  »mechanischen  Geisternc.  Alles 
Gute,  selbst  die  Heilige  Schrift,  wird  von  gewissen  Seiten 
falsch  gebraucht,  weshalb  man  aber  dem  Guten  nichts 
vorwerfen  und  z.B.  die  Bibel  nicht  verwerfen  kann.  Werkein 
»mechanischer  Geiste  oder  Mietling  ist,  wird  die  Details  der 
Einzelthemen  nur  als  wohlgemeinte  Bat-  und  Vorschläge 
ansehen,  sie  prüfen  und  sich  bloß  dann  flach  ihnen 
richten,  wenn  er  sie  für  gut  befindet;  sagen  ihm  die 
Einzelheiten  aber  nicht  zu,  so  bleibt  es  ihm  unbenommen, 
das  nach  seiner  Überzeugung  Bessere  einzusetzen.  Wohl 
aber  darf  er  nicht  glauben,  daß  nun  seine  durchgeführte 
und  seibsteigenste  Meinung  alleinwahr  sei  und  nicht 
mehrere  Wege  nach  Rom  führen  könnten. 

Pld.  Mag.  278.    Zeiüig,  Yorbereitang  auf  deo  Untorricht  0 
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Nicht  jeder  Lehrer  hat  für  sämtliche  Disziplinen  gleiches 
Interesse.  Auf  diesem  Oebiete  fühlt  er  sich  heimisch, 
jenes  ünterrichtsgebiet  liegt  ihm  fern;  und  doch  mufi  er 
auch  Lehrfächer  erteilen,  in  denen  er  nicht  bewandert 
ist  und  immer  Anfänger  bleibt,  die  er  sachlich  wie 
methodisch  nicht  in  wünschenswerter  Weise  beherrscht, 
für  die  er  darum  jede  Anregung  und  Hilfe  mit  dankbarer 
Freude  begrüßt.  Wie  unendlich  wichtig  und  nützlich  ist 
es  für  einen  Lehrer,  der  neu  in  einen  Ort  kommt  oder 
eine  neue  Klassenstufe  übernimmt,  wenn  er  z.  ß.  gleich 
den  mühsam  zusammengetragenen  heimatlichen  Stofi^  der 
doch  fast  allen  Fächern  als  Anschauungsgrundlage  oder 
Vergleichsmaterial  forderlich  ist,  den  erfahrene  Koliken 
im  Lehrplane  niedergelegt  haben,  mundgerecht  vorfindet 
und  ihn  seinem  Unterrichte  zu  gute  kommen  lassen  kann; 
wenn  er  weiter  erfahrt,  für  welche  Orundbegri£Bd  der 
mathematischen  Geographie  die  Heimat  die  Anschauungen 
bietet,  welche  in  der  Physik  zu  besprechenden  Erschei- 
nungen (z.  B.  Echo,  Hebel,  schiefe  Ebene)  auf  Unterricht* 
liehen  Exkursionen  sich  od  oculos  demonstrieren  lassen, 
welche  Stoffe  von  Mineralogie,  Geologie,  Geschichte  (z.  B. 
Sagen),  Rechnen,  Formenkunde,  welche  Lebensgebiete  (Yor- 
holz,  Hochwald,  Halde,  Felswand,  Teich,  Sumpf  usw.)  die 
Heimat  für  den  naturkundi.  Unterricht  aufweist  und  endlich 
welche  Sprachformen  und  häufigen  fehlerhaften  Erscheinungen 
der  Mundart  und  des  Hausdeutsch  (Wortbeugung,  -fügung, 
-biidung,  -bedeutung,  Satzfügung  usw.)  der  Grammatik- 
unterricht, wenn  er  heimatlich  und  so  praktisch  sein  will, 
als  Grundlage  zu  verwerten  hat,  um  den  Geist,  das  Frische 
und  Gesunde  der  Volksumgangssprache  in  den  Bestand 
der  Schrifts^ache  und  der  Literatur  zu  leiten  und  die 
abhanden  gekommenen  und  doch  nötigen  Sprachformen  zu 
üben.  Die  heimatlichen  Anschauungen  sind  allenthalben 
Grundfesten  und  Hauptstützen,  worauf  der  übrige  Vor«- 
Stellungsbau,  selbst  wenn  er  noch  so  hoch  ragt,  rnht 
Ali  das  hier  nur  angedeutete  wertvolle  Unterrichtsmaterial 
läßt  sich  nicht  für  jede  Lektion  kurz  vorher  in  der  ge» 
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wünsditen  Art  bei  der  Vorbereitung  herbeischaffen;  zvt 
seiner  Sammlnng  gehören  oft  riele  Jahre.  Femer  be- 
deutet es  keine  Papierverschwendung,  wenn  der  Lehrplan 
für  die  Heimatkunde  (vgl.  »Zum  Lehrplan  für  die  Heimat- 
kunde«, Deutsche  Schulpraxis  1900,  No.  24)  eine  bestimmte 
Zahl  unterrichtiieh^  Ausfltige  nach  wichtigen  Punkten 
der  Umgebung  festsetzt,  von  denen  aus  der  Lehrer  mit  der 
Klasse  charakteristische,  f&r  geographische  Vorstellungen 
wertvolle  Objekte  betrachten  kann;  desgleichen  wird  nie- 
mand gegen  Anregungen  und  Aufgaben  zu  Beobachtungen 
über  Winde,  Niederschläge,  Temperatur,  Sonne,  Schatten^ 
Tages-  und  Jahreszeiten,  die  der  Lehrplan  auf  die  ver- 
schiedensten Elassenstufen  nach  dem  geistigen  Stand- 
punkte der  Schüler  verteilt,  ein  Veto  einlegen.  Wi& 
nötig  ist  es  weiter,  daB  ein  Plan  z.  B.  zu  den  biblischen 
Geschichten  die  passenden  LemstoffiB  angibt!  Es  ist  nicht 
stets  leicht,  denjenigen  Spruch  und  Liedvers  zu  finden,, 
der  den  Hauptgedanken  einer  Geschichte  am  vollständig- 
sten fkfit;  aber  noch  schwier  fällt  es,  das  ganze  zu  er* 
klärende  und  einzuprägende  Spruchmaterial  auf  den  Reli- 
gionsunterricht aller  Schuljahre  so  zu  verteilen,  daS  ohne^ 
Überburdung  der  Schüler  Festigkeit  und  Geläufigkeit  er- 
zielt wird;  daß  sämtliche  Sprüche^  Liedstrophen  u.  dergL 
Berficksiditigung  finden;  dafi  kein  Spruch  (wie  es  manch- 
mal vorgekommen  sein  soll)  gänzlich  vergessen  und  un- 
berücksichtigt bleibt;  daß  jeder  Altersstufe  der  ihr  ent- 
sprechende Lernstoff  zugewiesen  wird;  daß  nicht  eine- 
Klasse  zuviel,  eine  andere  zu  wenig  Memorierstoff  erhält ; 
daß  nicht  manche  methodischen  Einheiten  mit  Merkstoff 
überladen,  andere  eu  dürftig  bedacht ;  daß  endlich  einzelne- 
sehr  leichte  Sprüche  und  Strophen  zum  Schaden  schwie- 
nger  Stoffe  zu  häufig  wiederholt  werden.  Zuletzt  ist  es 
Dicht  als  Luxus  anzusehen,  wenn  der  Lehrplan  das  Lese- 
buch ausbeutet  und  zu  den  Stoffen  des  Realunterrichts  die- 
pssBenden  Poesie-  und  Prosastücke  anführt. 

Selbstverständlich  ist  ein   Lehrplan,  selbst  wenn   er 
aUen  wohlbegründeten    und   den    höchsten  Forderungen. 
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-entspräche,  an  und  für  sich  papieren,  tot,  nur  eine  Art 
Bauriß,  und  mit  ihm  ist  noch  nicht  das  Oeiingen  der  Unter- 
richtsarbeit gesichert.  Der  größte  Teil  der  Verantwortung 
fällt  dem  ausführenden  Lehrer  zu.  Wer  sich  der  Dozier- 
methode bedient,  die  alles  ex  abrupto  darbietet,  und  in 
der  Memorierpaukerei,  der  es  nur  aufs  »Sitzen«  und 
3 Gehen«  des  Wissens  ankommt,  das  Heilserum  erblickt, 
erreicht  selbst  bei  einem  Idealplane  nichts  und  vermag 
auch  durch  die  ausgesuchtesten  Stoffe  nichts  zu  erwirken, 
wenigstens  nicht  das,  was  der  erziehende  Unterricht 
bezweckt;  und  ein  guter  und  gewissenhafter  Lehrer, 
der  sich  pflichtgemäß  nach  einem  mangelhaften  Plane 
richten  muß,  versteht  doch  noch  etwas  aus  dem  Plane 
zu  machen  und  viel  Schönes  und  Gutes  zu  erzielen.  Die 
rechte  Lehrerpersönlichkeit  erst  erweckt  den  Papierplan 
zu  einem  lebendigen  Organismus. 

Wären  wir  Lehrer  ohne  Ausnahme  und  in  sämtlichen 
Fächern  Tausendkünstler  und  besäßen  wir  dazu  bis  zu 
unserer  Emeritierung  gleiche  Kraft  an  Körper  und  Geist, 
dann  könnten  wir  alles  aus  uns  schöpfen  und  schaffen 
und  brauchten  ganz  bestimmt  kein  Hilfsmittel.  Die  erste 
und  wichtigste  Handreichung  gewährt  der  Lehrplan.  Wer 
beim  Vorbereiten  auf  die  einzelne  Lektion  nichts  Wich- 
tiges weglassen,  aber  auch  nichts  Überflüssiges  tun  möchte 
und  doch  das  Ganze  nicht  genügend  beherrscht,  um  es 
jederzeit  präsent  zu  haben^  der  nimmt  gern  die  Arbeit 
anderer,  also  Schriften,  in  Anspruch.  Bücher  wird  der 
Lehrer  bei  einer  Präparation  auf  mehrere  Fächer  nicht 
ganz  entbehren  können,  freilich  müssen  sie  erst  in  zweiter 
Linie  kommen,  erst  dann,  wenn  ihn  das  Ergebnis  seines 
eigenen  Nachdenkens  nicht  recht  befriedigt. 

Für  die  Sammlung  des  Stoffes,  für  die  rein  sachliche 
Stunden  Vorbereitung  werden  zunächst  Lehrbücher  be- 
nutzt Die  Lehrbücher  sind  von  Fachgelehrten  im  Dienste 
ihrer  Wissenschaft  geschrieben  worden  und  verfolgen  zu- 
nächst keinen  Schulzweck,  weshalb  sie  gewöhnlich  ohne 
Rücksicht   auf  die  Bedürfnisse  des  Unterrichts  und  der 
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Natur  der  Schüler  abgefaßt  sind.  Für  die  StofTvorbereituDg- 
eignen  sich  am  be&ten  Werke,  die  auf  wissenschaftlicher 
Grundlage  beruhen,  aber  das  allzu  gelehrte  Rüstzeug 
beiseite  lassen.^)  Bei  dickleibigen  Lehrbüchern  ist  es 
meist  mit  Schwierigkeit  verbunden,  für  jedes  Schulthema 
die  rechte  Stofifwahl  zu  treffen,  besonders  dann,  wenn  sie 
nach  Goethes  Ausspruch  geschrieben  scheinen,  »nicht 
damit  man  daraus  lerne,  sondern  damit  man  wisse,  daß 
der  Verfasser  etwas  gewußt  hat«.  Und  schon  mancher 
hat  sich  durch  den  Reichtum  des  Inhalts  verleiten  lassen, 
seinen  Schülern  einfach  das  darzubieten,  was  in  der 
Stoffquelle  stand,  weil  er  nicht  über  dem  Buche  stand. 
Redet  man  ja  von  einer  Lehrbuchmethode,  einer  dog* 
matischen  Methode,  einer  akademischen,  dozierenden 
Lehrart,  bei  der  der  Lehrer  wie  ein  Buch,  d.  h.  im  Stil 
und  Ton  des  Lehrbuches  spricht  und  das  Wissen  auf  dem 
Wege  der  »Vorlesung«*)  oder  des  Vortrages  an  den  Mann 
bringt  und  rein  autoritativ  übermittelt.  Die  zu  umfang- 
reiche Stoffmenge  erlaubt  nur  bloße  Stoffüberlieferung 
und  verbietet  geistige  Durchdringung  und  gehörige  Ein- 
prägung.  Daß  die  Buchlehrmethode  nicht  auf  dem 
Aussterbeetat  steht,  beweist  Prof.  A.  i^i^c/ier- Hamburg, 
der  auf  dem  13.  deutschen  Oeographentage  zu  Breslaa 
(Pfingsten  1901)  eine  »wörtliche  Benutzung  des  Lehr- 
baches im  geographischen  Unterrichtet  vorschlug.  Ich 
bringe  es  nicht  übers  Herz,  aus  den  guten  (!)  Rat- 
schlägen Fischers  einige  hierher  passende  Stellen  za 
zitieren.  Fischer  beschreibt  (nach  den  »Deutschen  Blättern 
für  erziehenden  Unterricht«  1902  S.  2)  sein  »bewährtes« 
Verfahren,  mit  dem  er  in  IV— V  B  einer  Realschule 
jahrelang  gute  Erfahrungen  gemacht  hat,  wie  folgt:    »Ein 


')  Freilich  mitanter  wird  es  für  ein  Verbrechen  gegen  den  Oeist 
der  Wissensobaft  angesehen,  wenn  jemand  die  Ergebnisse  seiner 
FoFBohang  io  einem  gefälligen  Gewände  sa  bieten  wagt. 

*)  Die  Schaler  werden  sioh  bei  den  »Vorlesungenc  mit  Tolleo» 
Reohie  wandern,  daß  der  Lehrer  selbst  nicht  kann,  was  er  vo» 
ihnen  fordert 
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Schüler  liest  einige  S&tze  oder  einen  Abechnitt  des  Lebr- 
bachs  Yor,  wobei  der  Lehrer  die  Aussprache  der  fremden 
Namen  usw.  sofort  berichtigt  Die  Flüsse,  Oebii^  usw. 
le^erden  auf  der  Karte  nachgesehen,  der  Text  des  Buches 
sachlich  erklärt  Dieses  Pensum  wird  so  wiederiiolt,  dafi 
die  Fragen  des  Lehrers  sich  genau  an  das  Lehrbuch  an* 
schließen  .  .  .  .c  Außer  den  Vorteilen  für  den  Schüler 
werden  die  für  den  Lehrer  angegeben,  nur  der  Haupt* 
vorteil  für  den  Lehrer  Bei  angeführt:  »Er  braucht  weniger 
Vorbereitung. c  Fischer  empfiehlt  sein  Verfahren  für  Real* 
schulen,  Realgymnasien  und  Gymnasien  und  meint: 
»Jedes  Lehrbuch  kann  nach  dieser  Methode  benutzt  wer- 
den: Seidlitz  so  gut  wie  Kirchhofi  usw.  Immer  wird 
man  gut  tun,  sich  wörtlich  genau  an  den  Text  zu  halten.c 
Am  Schlüsse  seines  Vortrages  heißt  es:  »Ich  bin  aach 
langem  Probieren  von  der  »mündlichen  Methodec  zu 
«dieser  übergegangen  und  —  denke  dabei  zu  bieibett.«^) 
Oanz  richtig  fugten  den  Auslassungen  Fischers  die  »Blatte 
Tür  erz.  Unterr.«  190i)  S.  3  hinzu:  »Dieser  Vortrag  ist 
ein  trauriger  Beleg  für  die  Tatsache,  daß  es  auf  unaem 
höheren  Schulen  Lehrer  gibt,  die  von  den>  einfachsten 
Forderungen  der  Pädagogik,  die  schon  einem  Seminarieten 
Uar  sind,  keine  Ahnung  haben,  und  solchen  Pädagogen 
vertraut  man  die  Jugend  zur  Erziehung  an !  —  Wir  sind 
hier  etwas  scharf  geworden.  Gewiß  sind  wir  vollkommen 
davon  überzeugt,  daß  man  den  Standpunkt  des  Oegners 
achten  müsse.  Aber  es  gibt  eben  gewisse  Ansichten, 
.gegen  die  man  aus  Gewissensgründen  nicht  scharf  genug 
^47orgehen  kann  ....  Herr  Prof.  Fischer  kann  ein  sehr 
licbtenswerter  Mann  und  auoh  ein  tüchtiger  Geograph 
oder  Gelehrter  sein,  aber  —  ein  Pädagog  ist  er  nicht« 
Großen  Schaden  richtet  die  Lehrbuchmethode  in  höheren 
Schulen  an,  wieviel  mehr  aber  in  der  Volksschule!  Das 
wurde  auch  schon  längst  erkannt,  deshalb  sann  man  anf 


^)  Erfrenlich  ist  es,  daß  der  13.  OeoKraphiuitag  die  ui  diesem 
Vortrage  auBgesproGheDen  Oraodsätze  ablehnte. 
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Abhilfe.  Starke  Lehrbücher  wurden  exzerpiert,  yerdÜQnt, 
und  80  entstand  z.  6.  aus  dem  »großen  Daniel«  der  »kleine«, 
also  eine  neue  Gattung  von  Stoffquellen,  die  Leitfäden 
beifit  Die  Lehrbücher  dienten  mehr  höheren  Lehr- 
anstalten, die  Leitfäden  hauptsächlich  niederen  Schulen. 
Jedenfalls  haben  die  ersten  Leitfadenautoren  auch  nicht 
zu  Anfang  an  einen  Gebrauch  für  den  Unterricht  gedacht 
und  wollten  mit  ihrem  Auszug  und  Grundriß  vorwiegend 
»höheren«  Schülern  vor  Prüfungen  und  Wiederholungen 
zum  Überfliegen  der  ganzen  Wissensmaterie  ein  »Repe- 
titorium«  mit  den  Hauptsachen  geben.  Wer  aber  mit 
Erfolg  ein  solches  Wiederholungsbuch  benutzen  will,  muß 
zuvor  von  den  Verallgemeinerungen  und  Abstraktionen 
das  Besondere  und  Konkrete,  von  den  Begriffen  die  An- 
schauungen kennen  gelernt  haben.  Doch  die  Leitfäden 
wurden  gar  bald  auch  als  Präparation  auf  den  Unterricht 
und  so  leider  als  leitender  Faden  im  Unterricht  verwertet 
Kennt  man  ja  auch  eine  Leitfadenmethode,  die  nach 
dem  Schrifttume  und  nach  Hören  und  Sagen  noch  nicht 
ausgestorben  ist  Viele  Leiti&den  haben  Schulmänner 
verfaßt,  die  auf  dem  Titelblatte  versichern:  »Aus  der 
Praxis  für  die  Praxis.«  Während  sich  die  Lehrbuch- 
methode meist  in  Einzelheiten  verliert,  ergeht  sich  die 
Leiüadenmethode  in  schroffstem  Gegensatze  hierzu  in  All- 
gemeinheiten. Jene  reicht  zuviel  Fleisch  dar,  das  die 
Kinder  nicht  gehörig  durchkauen  und  verdauen  können, 
diese  bietet  bloß  harte  Knochen,  die  unverdaulich  sind. 
Beim  Lehrbuchunterricht  bleiben  die  Anschauungen  meist 
ohne  Begriffe,  also  blind,  beim  abstrakten  Leitfaden- 
untemcht  die  fertigen  Begriffe  (Urteile,  Regeln,  Reihen) 
ohne  Anschauungen,  also  leer.  »Wer  sich  damit  begnügt, 
nur  die  Resultate  anzueignen,  der  gleicht  dem  Gärtner, 
der  seinen  Garten  mit  abgeschnittenen  Blumen  bepflanzt« 
(Hamack^  Wesen  des  Christentums).  Außerdem:  Allge- 
meine Begriffe  sind  wie  großer  Dünkel,  um  mit  Ooeihe 
zu  reden,  immer  auf  dem  Wege,  entsetzliches  Unglück 
anzurichten.     Eigentlich   ist  der  Leitfaden  der  Ariadno- 
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faden,  also  der  Faden,  womit  sich  Theseus  aus  dem  Laby- 
rinth half,  unsere  unzähligen  Leitfaden  haben  dieses 
Bild  uns  ganz  vergessen  lassen.  Die  voraufgegangenen 
Darlegungen  haben  keineswegs  die  Absicht,  überhaupt  vor 
dem  Gebrauche  aller  Lehrbücher  und  Leitfaden  zu  warnen, 
denn  es  existieren  ganz  gediegene  Materialiensammlungen, 
sondern  sie  wollen  bloß  sagen,  daß  bei  deren  Benutzung 
zur  Vergegenwärtigung  des  Stoffes  oft  Vorsicht  not  tut, 
weil  fast  alle  neben  vielem  Vortrefflichen  auch  nicht 
wenig  für  Schüler  Ungeeignetes,  namentlich  zu  hoch  Ge- 
spanntes enthalten. 

Daß  man  dem  Lehrbuche  und  dem  Leitfaden  ^)  bei  der 
Vorbereitung  auf  den  Unterricht  und  sonach  auch  bei  der 
Ausführung  im  Unterrichte  zum  Opfer  fallen  konnte,  lag 
wohl  am  Stoffprinzip,  das  früher  zu  sehr  die  Schulen 
beherrschte.  Doch  das  Materialprinzip  wird  immer  mehr 
vom  Person lichkeitspiinzip  (ein  Ausdruck  Seyferts) 
unterdrückt  und  aufs  rechte  Maß  reduziert  Die  Lehrer- 
schaft ist  ja  auch  heute  soweit  vorgebildet  und  fortge- 
schritten, daß  sie  in  Stoffsammlungen  nicht  mehr,  als 
was  recht  ist,  sucht  und  nur  das  zu  bearbeitende  und  zu 
erarbeitende  Lehrgut  findet,  das  aber  noch  pädagogisch 
zuzubereiten  ist. 

Daß  die  Schulwelt  das  Hauptgewicht  des  Unterrichts 
nicht  aufs  Was,  sondern  aufs  Wie  legt,  beweist  die  letzte 
und  jüngste  Art  von  Handreichungen,  die  außer  Lehrstoff 
vor  allem  die  Unterrichtsform  bieten,  die  lediglich  der 
Schule,  und  zwar  der  Vorbereitung  auf  den  Schulunter- 
richt dienen,  wollen  und  darum  meist  den  Titel  »Präpa- 

^)  Ein  Mittelding  zwischen  den  dicken  Lehrbüchern  und  den 
dürren  Leitfäden  stellen  die  sogenannten  »Realien  buche r«  dar, 
die  aber  nicht  bloß  für  Saohfächer  Stoff  enthalten.  Es  gibt  —  vom 
Standpnnicte  der  Pädagogik  aus  angesehen  —  gediegene  Realienbücher, 
die  aus  der  Feder  von  Schalmännern  stammen  and  aach  mit  den 
Ergebnissen  der  Forschung  vertraut  sind.  Ihr  Inhalt  and  ihre 
Fassung  sind  so  gehalten,  daß  man  sie  recht  gut  auch  Schülern  in 
die  Hände  geben  kann.  Wie  sich  Scharreltnamt  ein  Realien  buch 
denkt  and  nicht  denkt,  deatet  sein  »Weg  sar  Kraft«  8.  248  £f.   an. 
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rationen«  tragen.  Wie  Lehrpläne,  Lehrbücher  und  Leit- 
fiden,  80  haben  auch  die  Vorbereitungswerke  begeisterten 
Beifall  wie  heftigsten  Widerspruch  gefunden.  In  Zillers 
» Vorlesungen  €  steht:  »Die  Vorbereitung  des  Lehrers 
sollte  bei  weitem  mehr,  als  gegenwärtig  geschieht,  durch 
wissenschaftliche  Methodenbücher  und  pädagogische  Be- 
arbeitungen des  Lehrstoffes  unterstützt  sein.«  ^)  Dieser 
Wunsch  hat  sich  vollkommen  erfüllt.  Jedes  Fach 
weist  Präparations  werke,  gute  und  schlechte,  (genau 
80  wie  Torzügliche  und  wertlose  Lehrbücher  und  Leit- 
fäden) auf. 

Ganz  richtig  ist  der  Name  »Präparationen«  gewählt,  da 
sich  ja  ihre  Träger  mit  dem  Lehrstoffe  und  dem  Lehrweg, 
also  mit  dem  Zweifachen  sich  befassen,  worauf  nach  meinen 
Ausführungen  jede  Vorbereitung  auf  die  Lektion  Bezug 
nimmt.  Häufig  gehen  die  Fräparationen  noch  über  den 
Rahmen  des  häuslichen  Vorbereitens  hinaus,  da  sie  in 
Frage  und  Antwort,  in  Form  einer  wirklichen  Lektion 
dargestellt  sind.  Präparationen,  Lektionen  bringen  von 
jeher  jede  Woche  die  pädagogischen  Zeitungen.  Überreich 
ist  aber  das  Schriftwesen  an  Vorbereitungswerken,  die 
aus  mehreren  Schulfächem  methodische  Beispiele  oder 
auch  den  Stoff  eines  ganzen  Faches  in  schulischer  Aus- 
fährung enthalten.  Daß  sich  die  Zahl  der  methodischen 
Handbücher  zusehends  yermehrt,  legt  ganz  bestimmt  be- 
redtes Zeugnis  ab  von  dem  lebhaften,  regen  Streben  der 
Lehrerschaft  nach  Vervollkommnung  der  Schulpraxis  und  von 
der  Größe  des  pädagogischen  Interesses  unter  den  Lehrern. 
Freilich  kommt  manche  leichte,  geringwertige  Ware  mit 
auf  den  Markt;  aber  es  gibt  auf  allen  Gebieten  mensch- 
lichen Wissens  und  Könnens  Machwerke  und  Stümpereien, 
die  in  marktschreierischer  Weise  angekündigt  werden, 
aber  besser  ungeschrieben    wären,   da  sie  ihrem  Inhalte 

^)  8eibst  Doch  1887  koonte  Just  io  der  1.  Nammer  seiner 
»Praxis  der  Erzieh oogssohnle«  soh reiben,  da£  es  >zar  Zeit  oooh  an 
Lehrbächero  und  Lehrmitteln  gebriobt,  welche  im  Sinne  des  er- 
xiehendeD  Unterrichts  bearbeitet  worden  wären.c 
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nach  Null  sind  und  den  billigsten  Anforderungen  hur- 
sträubend Hohn  sprechen.  Da  hat  die  Kritik  straff  ihres 
Amtes  zu  walten  und  die  dankenswerte  Aufgabe  zu  lösen, 
in  Fachzeitungen  niemals  »wohlwollend«  (wie  es  yiele 
Autoren  in  der  Vorrede  wünschen),  sondern  lediglich 
sachlich  zu  urteilen,  mit  allem  Nachdrucke  Schwächen 
aufzudecken ,  Unzulängliches  bloßzustellen ,  Schlechtes 
als  solches  zu  brandmarken  und  auf  wirklich  Gutes  und 
wahrhaft  Bedeutendes  aufmerksam  zu  machen.^)  Wer  in 
der  Literatur  bewandert  ist,  weiß,  daß  jedes  Fach  übet 
Musterlektionen  verfügt,  die  stofflich  wie  methodisch  vor- 
bildlich sein  können  und  darum  bei  gefürchteten  Kritikern 
und  hervorragenden  Gelehrten,  sowie  erfahrenen  Schul- 
männern die  beste  Beurteilung  gefunden  haben. 

Für  ein  gutes  methodisches  Handbuch,  das  nach  Lehr- 
inhalt  und  Lehrform  vorzüglich  ist,  spricht  auch  der 
Umstand,  daß  nicht  jeder  Lehrer  in  den  vielen  Einad- 
gebieten  des  Unterrichts  stofflich  wie  methodisch  gleich 
gut  beschlagen  sein  kann.  »Überhaupt  sind  Präparationen 
Kunstwerke,  deren  Herstellung  nicht  jedem  beliebigen 
ohne  weiteres  gelingt  Soll  nun  etwa  die  Volksschule 
dazu  mit  verdammt  sein,  daß  der  junge  Lehrer  an  ihr 
monate-  und  jahrelang  seine  unvollkommenen  Präparation»- 
entwürfe  versucht?  Ich  glaube  doch,  daß  es  hier  besser 
ist,  wenn  man  dem  Unerfahrenen  mit  der  reicheren  Er- 
fahrung zu  Hilfe  kommt  und  ihm  die  ausgearbeitete  Prir 
paration  vorlegt.«  (Thrändorf^  Deutsche  Blätter  f.  erzieh. 
Unterr.  1889,  S.  258.)  Es  ist  nicht  fehlerhaft,  wenn  man 
sich  Bat  holt  bei  dem  Arbeitsprodukte  eines  Kollegen, 
der  nicht  bloß  guter  Schulmeister  ist,  sondern  auch  mit 
der  Wissenschaft  eines  Faches  auf  gutem  Fuße  steht,  der 
mit  Eifer  und  Verständnis  ein  Schulgebiet  bearbeitet  und 
rastlosen  Fleiß  speziell  darauf  verwendet  hat,  eine  der 
Schule  nützliche  Arbeit  zu  leisten.     Die  weitverzweigte 

')  Fieiiich  mitunter  bat  wahrhaft  Oeriogfngiges  fibersobwiog- 
liobe  Lobpreisaogeo  geerotet  und  wirklich  Empfehleoswertes  no- 
verständigen  Tadel  gefunden. 
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und  reichgegliederte  Lehrarbeit  verlangt  solche  Unter- 
stützung nicht  nur  in  sachlicher,  sondern  auch  in  didak- 
tischer Hinsicht  Wer  viele  Fächer  zu  lehren  hat,  kommt 
sdten  zur  Durcharbeitung  nmfinglich^  Werke;  ihm  sind 
die  nach  gesunden  Prinzipien  zugeschnittenen  Präpara- 
tionen, die  dazu  noch  Methode  bieten,  schon  recht  Alle 
pädagogischen  YorbereituDgsschriften  tragen  das  Motto: 
»Keine  Arbeit  ist  vergebens,  die  andern  Müh'  ersparen 
kann.«  Es  handelt  sich  schließlich  nur  um  Zweierlei :  1.  aus 
der  Unmasse  ein  gutes  Buch,  das  sich  durch  fachwissen- 
schaftliche und  pädagogische  Gediegenheit  auszeichnet,  i) 
zu  wählen  und  2.  dieses  richtig  zu  benützen.  »Oute 
methodische  Präparationen  fordern  viel  Überlegung;  aber 
woher  die  Zeit  nehmen  bei  36  bis  40  Unterrichtsstunden? 
So  kommen  denn  selbst  bei  der  größten  Gewissenhaftig- 
keit des  jungen  Lehrers  oft  sehr  unvollkommene  Präpara- 
tionen  zustande;  die  Resultate,  die  dann  erzielt  werden, 
entsprechen  natürlich  den  hochgespannten  Erwartungen, 
die  sich  bei  mangelnder  Erfahrung  so  leicht  einstellen, 
durchaus  nicht.  Häufen  sich  solche  betrübende  Er- 
fahrungen, dann  stellt  unfehlbar  der  Zweifel  sich  ein 
and  lähmt  das  methodische  Streben.  »Mißerfolge  sind 
die  Schwindsucht  des  Charakters,«  auch  des  pädagogischen. 
Hier  ist  der  Punkt,  wo  gedruckt  vorliegende  Muster- 
präparationen dem  jungen  strebsamen  Lehrer  eine  wesent- 
liche Hilfe  leisten  und  ihn  vor  Verirrung  bewahren 
können.  Sind  diese  Präparationen  aus  einer  gründlichen 
theoretischen  Bildung  und  einer  reichen  Praxis  hervor- 
gegangen, so  geben  sie  dem  Hilfesuchenden,  der  sie  ver- 
ständig  benatzt,  die  Gelegenheit,   eine  gute  Praxis  im 


')  Prof.  Vogt  (VoraitBeiider  des  Vereins  für  wisseosohaftl.  Päda* 
gogik)  ist  in  deo  »Erläaterangeii  sam  23.  Jahrbaobe«  S.  50  »der  Mei- 
nung, daA  Saohrichtigkeit  und  Lehrverfabren  niobt  einander  aas- 
achlieBen  und  daß  faobwissoDScbaftliobe  Ungenauigkeit,  za  welcber 
der  Lehrer  aus  peyoboiogischen  Gründen  in  der  metbodiscben  6e- 
handloog  genötigt  wird,  nooh  niobt  mit  sacblicber  ünriobtigkeit  zn- 
«aniQ3eofiUlt.c 
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Zusammenhange  selbsthandelnd  kennen  zu  lernen.  Wer 
es  erfahren  hat,  welcher  Antrieb  zum  Weiterstreben  in 
dem  Bewußtsein  wachsenden  Erfolges  liegt,  der  wird  die 
Bedeutung  eines  solchen  an  Musterpräparationen  sich  an- 
lehnenden Unterrichts  nicht  verkennen.  Anfangs  wird 
die  Anlehnung  an  das  Muster  eine  mehr  sklavische  sein; 
aber  mit  dem  Handeln  und  durch  dasselbe  wächst  die 
Einsicht  und  die  Kraft  zum  Handeln,  und  so  entwächst 
allmählich  der  Lehrer  dem  Oängelbande,  dessen  er  für 
die  ersten  Schritte  in  die  Praxis  bedurfte.  Durch  strenge 
Oesetzlichkeit  führt  auch  hier  wie  überall  der  Weg  zur 
wahren  Freiheit.  Aber  auch  dem  zur  Freiheit  gelangten 
Lehrer  werden  Präparationsentwürfe  anderer  eine  er- 
wünschte Hilfe  für  seine  eigene  Vorbereitung  sein.« 
(Thrändorf,  Deutsche  Blätter  f.  erzieh,  ünterr.  1889,  8. 267.> 
»Übrigens  ist  es  ein  Irrtum,  wenn  man  glaubt,  Freiheit 
und  Selbständigkeit  des  methodischen  Handelns  beim 
Lehrer  dadurch  fördern  zu  können,  daß  man  ihn  seinen 
eigenen  Einfällen  überläßt  Das  Handeln  nach  Laune 
und  nach  zufälligen  Eingebungen  ist  die  allergrößte  Un- 
freiheit. Dem  wahrhaft  Freien  wird  an  seiner  Freiheit 
durch  ausgeführte  Vorlagen  nichts  verkümmert;  er  nimmt 
das  Gebotene  dankbar  hin,  aber  er  benutzt  nur  das,  was 
er  sich  wahrhaft  zu  eigen  machen  kann.c  (Thrändorf  a. 
a.  0.  S.  258.) 

»SelbsterfindeD  ist  schön ;  doch  glüoklioh  von  anderen  Gefunden  es 
Fröhlich  erkannt  und  geschätzt,  nennst  Da  das  weniger  Dein?« 
(Ooethe,  Gedicht:  Vier  Jahresseiten.) 

Nicht  zu  klein  ist  die  Zahl  der  Bufer  im  Streite,  die 
von  Präparationen  in  Form  von  Aufsätzen,  Broschüren, 
Büchern  überhaupt  gering  denken  und  einen  Nutzen  mit 
aller  Entschiedenheit  leugnen.  Es  gewinnt  bei  der  ablehnen- 
den Haltung  mitunter  den  Anschein,  als  wollte  man  wieder 
den  früher  so  viel  in  Anspruch  genommenen  Leitfaden 
vor  allem  anderen  vorziehen.  In  der  Allgem.  Deutschen 
Lehrerzeitung  1891  No.  46  drückt  sich  jemand  sogar  so 
scharf  aus:    »Unterrichtsmaterialien  in  ausgeführten  Lek- 
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tionen  bedeuten  den  wahren  Bankerott  des  wahren 
inneren  Lebens  und  höheren  Strebens  in  den  Kreisen 
der  Lehrerschaft;  die  ünterrichtskunst  kann  dadurch  nicht 
gefordert  werden,  sondern  sie  wird  dadurch  vielmehr  in 
ihrer  lebensvollen  freien  Entfaltung  gehemmt,  gelähmt  — 
getötet  Solche  Bücher  verdienen,  die  wahren  ,Toten- 
gräber^  unserer  Unterrichtskunst  genannt  zu  werden.c 
Seit  1891  sind  fast  IV2  Dezennien  ins  Land  gegangen; 
aber  man  kann  wohl  mit  gutem  Gewissen  behaupten,  daß 
das  Schulwesen  im  Innern  nicht  zurückgegangen,  sondern 
vorwärts  gegangen  ist  Ja,  ich  meine:  daß  gegenwärtig 
theoretisch  als  richtig  anerkannte  methodische  Forderungen 
and  Neuerungen  schneller  als  sonst  die  Praxis  durch- 
dringen, das  ist  zum  guten  Teil  den  praktischen  Metboden- 
büchern zu  verdanken,  die  Schulzeitungen  und  Bücher- 
markt bringen.  Von  solchen  schulpraktischen  Arbeiten, 
die  an  eine  tatsächliche  Lösung  der  Unterricbtsprobleme 
herangehen,  ist  eben  weit  mehr  Erfolg  zu  erwarten,  als 
Ton  den  zahllosen,  sich  in  Theoretischem  verlierenden 
Werken,  durch  die  man  vergeblich  eine  Besserung  herbei- 
zuführen hofit.  Ich  spreche  offen  aus,  daß  ich  Präpara- 
tionswerken in  schulischer  Hinsicht  viel  Dank  schulde; 
konnte  ich  ihnen  auch  nicht  durchweg  zustimmen,  so 
erhielt  ich  doch  wertvolle  Impulse  für  weitergehendes 
Nachdenken.  Es  ist  wohl  zuzugeben,  daß  sich  manche 
Lehrer  sklavisch  solchen  für  die  Schule  zugestutzten 
Arbeiten  untergeordnet  haben.  Besieht  man  sich  aber 
die  Sache  bei  Licht,  so  ergibt  sich,  daß  doch  nicht  die 
Bücher,  sondern  nur  die  betreffenden  Lehrer  die  Schuld 
tragen.  Es  hängt  ganz  von  ihnen  ab,  wie  weit  sie  ein 
Buch  benutzen  wollen.  Wie  das  beste  Lehrbuch  und 
der  vorzüglichste  Leitfaden,  so  kann  sich  auch  eine 
Schrift  mit  Vorbereitungen  auf  den  Unterricht  nicht  vor 
Mißbrauch  schützen.  Und  wenn  ein  Engel  vom  Himmel 
käme  und  schriebe  das  beste  Buch  von  der  Welt,  es 
würde  doch  von  mechanischen  Köpfen  und  Händen  falsch 
benutzt     Wer  sich  einer  gedruckten  Vorlage  gegenüber 
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zu  schwach  und  nicht  selbständig  genug  zeigt,  der  wird 
auch  ohne  Hilfsmittel  nichts  Oescheites  zuwege  bringen 
und  sich  in  seiner  Not  vertrauensToli  und  urteilslo» 
einem  skelettartigen  Leitfaden  oder  einem  überdicken 
Lehrbuche  anschließen  und  diese  sich  nicht  nur  sach- 
lich, sondern  auch  formell,  methodisch  zum  Vorbilde 
nehmen  und  zur  Leitfaden-  und  Lehrbuchmethode  seine 
Zuflucht  nehmen.  »Ein  Leitfaden,  der  auch  in  den 
Händen  der  Schüler  sich  befindet,  kann  für  den  Lehrer 
zur  gebundenen  Marschroute,  zum  starren  Imperatir 
werden,  —  aber  eine  Sammlung  von  Beispielen  f&r  die 
Vorbereitungsarbeit  des  Lehrers  nimmermehr !c  (Ousiav 
Rtulolf  Schubert^  Vorwort  zur  2.  Auflage  seines  »Deutsch- 
unterrichts«, L)  Aber  wer  um  Himmels  willen  soll  denn 
auch  nur  in  einem  dummen  Traume  darauf  verfallen^ 
ganze  Lektionen  anderer  buchstabenmäßig,  bis  auf  Äußer- 
lichkeiten nachzuahmen.  Wer  wird  so  blöde  sein,  sieb 
gängeln  zu  lassen !  Jeder  Verfasser  will  doch  bloß  darlegen^ 
was  er  auf  Orund  seiner  Theorie  und  Erfahrung  für  dae 
relativ  Vollkommenste  hält,  wie  er  den  Lehrstoff  anpackt^ 
wie  er  ihn  vor  Beginn  des  Unterrichts  nach  Regeln  der 
pädagogischen  Kunst  gruppiert  Wie  kann  man  da  über 
Unfehlbarkeit  schreien.  Jedes  Buch  mit  Vorbereitungen 
auf  den  Unterricht  will  zu  einem  möglichst  tiefgehenden 
Nachdenken  über  den  Stoff  und  seine  didaktische  Zu- 
bereitung, zu  eigenen  Versuchen  anregen,  da  ja  nur  daa 
auf  den  Zögling  wirken  kann,  was  der  Lehrer  auf  Orund 
sorgfältiger  Überlegung  aus  seiner  Individualität  gleich- 
sam selbst  erzeugt  Auch  ich  habe  »Präparationen«,  und 
zwar  für  Formenkunde,  »verbrochene  Was  war  die  Ver- 
anlassung hierzu?  Nichte  anderes  als  die  abstrakte,  for- 
male Behandlung,  die  der  formenkundliche  Unterricht 
bis  jetzt  erfuhr,  obgleich  bis  zum  Überdruß  seit  einem 
Säculum  das  Lied  von  der  Anschauung  in  allen  Tonarten 
gesungen  worden  ist  Und  was  beabsichtigen  meine  Prä- 
parationen?  Nichts  anderes  als  eine  konkrete  Vormen* 
künde.   Als  höchstes  Ideal  schwebt  mir  und  meinen  Prä- 
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parationen  eine  durch  und  durch  realistische,  natür- 
lidie  fonuenkunde  vor,  die  auf  heimatlichem  Orund  und 
Boden  steht  und  mit  ihren  Formalien  (Formen,  Begriffen, 
Gesetzen,  Regeln)  aus  den  Realien  der  örtlichen  Natur 
und  Kunst  als  Msche  Pflanze  herauswächst,  wobei  das 
sonst  so  übliche  abstrakte  Denken  in  ein  »gegenständ- 
liches« Denken  umschlägt  und  »das  Anschauen  selbst  ein 
Denken,  das  Denken  ein  Anschauen«  (Goethe)  ist  Die 
praktischste  Art,  Mängel  einer  felschen  landläufigen  Lehr- 
art  nachzuweisen,  ist  es,  es  ausübend  besser  zu  machen. 
Und  meine  »Präparationen«  sind  tatsächlich  Bericht- 
erstattungen über  wirklich  ausgeübte  pädagogische  Tätig- 
keit Sie  sind  nicht  bloß  am  Arbeitstische  entstanden, 
sondern  auch  in  der  Klasse  gehalten  worden.^)  Für 
denkende  Lehrer  ist  mein  Büchlein  bestimmt,  das  im 
Zasammenhange  studiert  und  ordentlich  verarbeitet  sein 
will.  Aber  nichts  mehr  wünsche  ich,  als  daß  meine  Vor- 
bereitungen recht  verständige,  d.  h.  selbständige,  der 
Individualität  der  einzelnen  Schule  und  Schulklasse  an- 
gepaßte Benutzung  beim  Präparieren  auf  den  Unterricht 
fimden.  Wenn  ich  einige  Lektionen  oder  gewisse  Partien 
von  Lektionen  bis  ins  einzelnste  ausgeführt  habe,  so 
wollte  ich  damit  nur  sagen,  daß  der  Lehrer  sich  vor 
allem  Dozieren  hüte,  vielmehr  durch  Frage  und  andere 
Oesprächsimpulse  beständig  Fühlung  mit  dem  Gedanken- 
verlaufe  der  Kinder  zu  halten  suche  und  alle  Er- 
gebnisse entwickele.  Mithin:  Nur  zur  Anregung,  nicht 
zam  Nachbeten,  nicht  zum  Kopieren,  d.  h.  zu  unver- 
änderter Übertragung  in  die  Schulpraxis  sind  metho- 
dische Bearbeitungen  geschrieben,  die  darum  nicht  aufs 
Lehrpult,  sondern  auf  den  Arbeitstisch  in  der  stillen 
EJanse  gehören.  Die  Präparationen  wollen  und  sollen  den 
Lehrer  bei  seiner  häuslichen,  vorherigen  Zurechtlegung, 
ohne  die  nun  einmal  eine  planmäßige,  auf  wissenschaft- 


0    Freilich  am  Schreibtische  ist  leichter  geistreich  zu  sein  al» 
io  der  Klasse. 
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lieber  Grundlage  ruhende  Lehrkunst  undenkbar  ist,  unter- 
stützen, aber  ihm  beileibe  nicht  alle  zu  trefienden  Vor- 
bereitungen erlassen.  Dabei  ist  natürlich  nicht  aus- 
geschlossen, daß  man  diese  und  jene  Partie  eines  guten 
Präparationsbuches  dem  Unterrichte  wird  zugrunde  legen 
können,  im  großen  und  ganzen  das  Buch  überhaupt,  so- 
weit es  der  vorgeschriebene  Lehrplan  duldet;  aber  man 
wird  je  nach  den  individuellen  Bedürfnissen  der  Kinder 
und  nach  den  Zeitverhältnissen  das  einzelne  ändern.  Ein 
direktes,  mechanisches  Nachmachen  einer  bis  ins  feinste 
Detail  ausgearbeiteten  ünterrichtslektion  halte  ich  über- 
haupt in  jedem  Falle  für  ein  Ding  der  Unmöglichkeit;  es 
würde  doch  bei  Schritt  und  Tritt  auf  große  Hinder- 
nisse stoßen.  Die  Schüler  werden  nur  höchst  selten  wie 
die  Kinder  des  Präparationsautors  » mitmachen  c.  Der 
Lehrer  muß  ja  den  Stoff  lokal  färben,  an  die  Apperzep- 
tionen aus  der  die  Schüler  umgebenden  Welt  anknüpfen 
usw.  Und  das  Auswendiglernen  einer  gedruckten  Lektion 
kostet  soviel  Mühe,  daß  es  leichter  ist,  selbst  alle  nötige 
Vorarbeit  zu  erledigen.  Eine  fremde  Lektion  läßt  sich 
nur  im  großen  und  ganzen,  aber  nicht  als  »Faulenzerc, 
als  Eselsbrücke  oder  wie  man  sonst  derartige  literarische 
Erzeugnisse  tituliert  hat,  verwenden.  Freilich  wird  einer 
mehr  oder  weniger  als  der  andere  verstehen,  den 
Geist,  der  lebendig  macht,  die  leitende  Idee  für  An-  und 
Auffassung  der  Lehrmaterien  sich  zu  eigen  zu  machen 
und  auf  seinen  Unterricht  zu  übertragen.  *) 

Den  Gegnern  schulpraktischer  Arbeiten  ist  noch  die 
Frage  entgegenzuhalten:  Wie  anders  sollen  neue  Vor- 
schläge zum  Unterrichtsbetriebe  veranschaulicht 
werden?  Soll  denn  gerade  die  Pädagogik,  die  sonst 
immer  soviel  Schönes  vom  Anschauungsprinzip  zu  sagen 
weiß,  bei  Verdeutlichung  ihrer  Grundsätze,  neuer  Vor- 
schläge,  bei   Behandlung   neuer   Stoße   und   Aufstellung 

*)  Vergleiche  die  zwei  Ratschläge,  die  Tisehendorf  seioen  »Prä- 
pirationen  für  den  geographischen  Unterricht«  (Vor-  und  Anrede  zur 
iJ.  Auflage  des  II.  Teils  1.  Abteilung)  mit  auf  den  Weg  gibtl 
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von  neuen  sachlichen  Gesichtspunkten  dem  obersten  Prin- 
zipe  keiue  Beachtung  schenken?  Theoretische  Ausführungen 
hält  der  Praktiker  meist  für  wertlos.  Was  nützt  alles 
Tbeoretisieren,  was  helfen  z.  B.  alle  noch  so  zwingenden 
Kachweise,  daß  nur  eine  auf  Psychologie  gegründete 
Methode  zum  Ziele  führt,  wenn  die  praktischen  Beispiele 
zum  Beweise  für  der  Durchführung  und  Durchführ- 
barkeit einer  Idee  fehlen,  wenn  man  sich  immer  und 
immer  wieder  muß  vorhalten  lassen:  »Das  mag  wohl  in 
der  Theorie  richtig  sein,  taugt  aber  nicht  für  die  Praxis«  ? 
Zeigt  mir  nur  einmal  an  einem  vollständig  ausgearbeiteten 
LehrstoflTe,  wie  die  Sache  anzudrehen  ist,  so  wollen  wir 
eehr  gern  prüfen  und  alsdann  versuchen !  Präparationen 
geben  einem  Schulpraktiker,  der  an  der  philosophischen 
Begründung  einer  pädagogischen  Idee  keinen  Gefallen 
findet,  ein  anschauliches  Bild  von  dem  neuen  sachlichen 
oder  methodischen  Gesichtspunkte.  Und  darauf  kommt  es 
vor  allen  Dingen  an,  daß  die  Theorien  auch  die  prak- 
tische Probe  aushalten.  Es  ist  darum  unverständlich,  wie 
man  behaupten  kann,  daß  Präparationen  alles  Wertes  bar 
seien.  Rudolf  Schubert  meint  S.  160  seines  »Deutsch- 
unterrichts I«,  »daß  dem  Lehrer  mit  einem  bis  ins  kleinste 
durchgeführten  Lehrbeispiel,  welches  das  Lehrverfahren 
genau  veranschaulicht,  besser  gedient  ist  als  mit  zahl- 
reichen Andeutungen,  die  jedesmal  bei  dem  Schwierig- 
werden  der  Entwicklung  seitwärts  biegen  mit  der  Wen- 
dung: Das  Übrige  bleibt  dem  Lehrer  selbst  überlassen.« 
Besonders  ältere  Kollegen,  die  neue  methodische  Grund- 
sätze in  ihrer  praktischen  Anwendung  erst  kennen  lernen, 
aber  auch  mit  dem  Zeitgeiste  fortschreiten  wollen,  be- 
dürfen der  Unterstützung;  »denn  bei  ihnen  handelt  es 
sich  nicht  nur  um  ein  bloßes  Neulernen,  sondern  um 
das  viel  schwierigere  Umlernen.  Sie  treten  mit  vielen 
Vorurteilen  an  die  Sache  heran,  und  wenn  ihnen  das 
Neue  nicht  in  möglichst  vollkommen  konkreten  An- 
schauungen vorgeführt  wird,   so    mischen   sich   nach  den 

päd.  Mag.  278.   Zeifiig,  Vorboreitujig  auf  den  Untenicht.  7 
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Gesetzen  der  Apperzeption  leicht  eine  Menge  Bestand- 
teile aus  dem  alten  Gedankenkreise  in  das  Neue,  und 
es  entsteht  ein  Zwitterding  von  Methode,  was  unmöglich 
befriedigen  kann.«  (Thrändorf,  Deutsche  Blätter  f.  erzieh, 
ünterr.  1889,  S.  268.)  Es  wird  als  ein  großer  Unfug  be- 
zeichnet, Beispiele,  Beobachtungen  und  Erfahrungen  aus 
der  Lehrtätigkeit  zu  drucken  und  damit  zu  veröffentlichen. 
Wie  Schulmänner  dagegen  eifern  können,  ist  mir  uner- 
klärlich. Ob  es  auch  Ärzte  gibt,  die  die  YeröfFentlichuDg 
von  speziellen  Heilberichten,  ob  es  Juristen  gibt,  die  fach- 
männische Berichte  über  Prozesse,  ob  es  Geistliche  gibt^ 
die  Predigtsammlungen  für  groben  Unfug  erklären?  Ich 
glaube  nicht  In  jeder  Wissenschaft  und  Kunst  pfl^  man 
praktische  Versuche  mit  neuen  Anschauungen  mit  be- 
geisterter Freude  zu  begrüßen. 

Es  ist  ja  wahr,  daß  es  selbständigen,  pädagogisch  ab- 
geklärten Naturen^  die  beispielsweise  die  Formalstufen- 
theorie  richtig  erfaßt  haben,  nicht  schwer  fällt,  das  Unter- 
richtsmaterial psychologisch  und  didaktisch  zurechtzulegen; 
aber  ich  habe  viele  tüchtige  Kollegen  gekannt,  die  nicht 
deshalb  gern  zu  Präparationen  griffen,  um  sich's  be- 
quem zu  machen,  sondern  mit  dem  guten  Willen,  Lehre 
anzunehmen.  Doch  selbst  wer  in  der  Seelenkunde  zu 
Hause  ist,  vergibt  sich  nichts,  wenn  er  in  einem  Buche 
sozusagen  bloß  ^^der  Wissenschaft  wegen«  nachliest,  um 
zu  erfahren,  wie  sich  ein  anderer  die  Behandlung  eines 
gewissen  Lehrgebietes  denkt.  Wer  aber  kann  stolz  von 
sich  sagen:  »Ich  habe  es  nicht  nötig,  Lehre  anzunehmen; 
ich  bedarf  nicht  der  Anregung«?  Das  würde  doch  wohl 
soviel  heißen  wie:  »Ich  bin  fertig,  vollkommen.  Mir  kann 
kein  Fehler  unterlaufen.«  Jedoch  solche  Selbstherrliche 
—  ich  habe  deren  auch  kennen  gelernt  —  stehen  nicht 
bloß  still,  sondern  sie  sind  schon  auf  dem  besten  Wege 
nach  rückwärts. 

»Wer  fertig  ist,  dem  ist  nichts  recht  zu  maoheo; 
£iD  Werdender  wird  immer  dankbar  sein.« 

{Goethe,  Faast:  Vorspiel  atif  dem  Theater.) 
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Zu  den  Feinden  gedruckter  Präparationen  gehören 
neben  jenen  Zeloten  auch  die  wissaiestolzen  Fachge- 
lehrten, die  sich  jede  pädagogische  Theorie  vom  Leibe 
halten  und  fär  ihre  methodische  Selbstgenügsamkeit 
sich  auf  Fausts  Worte  berufen  zu  dürfen  glauben:  »Es 
tragt  Verstand  und  rechter  Sinn  mit  wenig  Kunst  sich 
selber  Tor,<  ^)  und  endlich  die  Methodenscheuen,  die  da 
ausrufen:  »Die  Methode  ist  wenig,  die  Lehrerpersönlich* 
keit  ist  alles.«  Die  Bedeutung  der  rechten  Persönlichkeit 
des  Lehrers  hat  noch  niemand  bezweifelt.  Aber  zur 
rechten  Persönlichkeit  muß  das  Plus  der  Methode  kommen; 
die  Lehrerpersönlichkeit,  so  wichtig  sie  ist,  kann  nicht 
eine  auf  wissenschaftliche  Überlegungen  sich  stützende 
Theorie  des  Lehrplaoes  und  Lehrverfahrens  entbehren. 
Ihre  Tüchtigkeit  zeigt  sich  u.  a.  gerade  darin,  daß  sie 
theoretische  und  praktische  pädagogische  Studien  nicht 
geringschätzt  »Der  Oedanke,  daß  von  der  Lehrerpersön- 
lichkeit das  meiste  abhängt,  ist  an  sich  selbstverständlich; 
aber  der  Zusammenhang,  in  welchem  er  geäußert  wird, 
legt  die  Vermutung  nahe,  daß  man  sich  auf  die  Bedeu- 
tung der  Lehrerpersönlichkeit  bloß  beruft,  um  sich  von 


0  Oft  sagt  man  anoh  mit  Eerder:  »Jeder  Lehrer  moB  seioe 
eigene  Methode  haben,  er  moB  sie  eich  mit  Yerstand  ersohafifeo 
haben;  sonst  frommt  er  nicht.«  (Aus  der  Rede  »Vom  wahren  Fort- 
schritt in  der  Schule«.)  Thrändorf  nimmt  in  den  »Neuen  Bahnen«, 
1891,  8.  326)  dazu  SteUang,  indem  er  ausführt:  »Mit  diesem  Wort 
scheint  der  Willkür  Tur  und  Tor  geöffnet  zu  sein,  aber  so  hat  es 
Herder  sicher  nicht  gemeint;  sonst  hätte  er  nicht  sagen  dürfen:  »Er 
mufi  sie  sich  mit  Vei stand  geschaffen  haben.«  Verstand  und  Will- 
kür schliefien  sich  aus ;  die  Willkür  handelt  nach  Laune,  nach  sub- 
jektiTBo  £infftllen ;  der  Verstand  prüft,  wj&gt  ab  und  entsoheidet  sich 
nach  Gründen.  So  mufi  die  Methode  des  Lehrers  sich  auf  eigenes 
untersuchen,  Prüfen  und  Urteilen  gründen ;  sonst  fehlt  seinem  unter- 
richtlichen  Tun  die  Kraft  der  eigenen  Überzeugung,  die  nur  aujs 
der  individuellen  Verarbeitung  und  Aneignung  erwächst.  Ein  buntes 
Allerlei  von  Methoden  braucht  man  deshalb  noch  nicht  zu  fürchten ; 
denn  wenn  anoh  viele  Wege  nach  Rom  führen,  so  ist  doch  sicher 
nur  einer  der  kürzeste;  denn  zwischen  zwei  Punkten  gibt  es  un- 
stratig  nur  eine  gerade  Linie.« 

5915451    *• 
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der  Pflicht  einer  methodischen  Durchbildung  dispensieren 
zu  können.c  (20.  Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  S.  91.)  Die 
Methode  ist  das  ureigenste  Gebiet,  worin  wir  uns  von 
anderen  Berufsarten  unterscheiden.  Das  Schlagwort 
»Persönlichkeit«  mag  schon  gehen,  aber  man  muß  es  so 
näher  bestimmen:  die  von  der  Methode  durchdrungene 
und  sie  beherrschende  Persönlichkeit^) 

Zum  Schlüsse  sei  es  mir  gestattet,  sachliche  und  zu- 
gleich methodische  Handreichungen  zu  nennen,  die  meines 
Erachtens  beste  Empfehlung  verdienen  und  sich  in  jeder 
Lehrerbibliothek  befinden  sollten: 

1.  ReligionsuDterrioht. 
i2.  SUmde -KohuTg,   PrftparationeD  für  den   biblischen  Oeschichts- 

nnterrioht  --  KatechismnsQDterrioht. 
P.  Staude- AAtenhxiTg^  Präparatiooen  für  den  Religionsunterricht. 
Thrändorf^  Das  Leben  Jesa  und  der  2.  Artikel. 
— ,  Die  Apostelgeschichte  und  der  3.  Artikel. 
Bang^  Eateohetische  Bausteine  zu  christosentrisoher  Behandlung  des 

1.  Hauptstüokes. 
— ,  Das  Leben  Jesu. 

PatU^  Für  Herz  und  Oemüt  der  Kleinen. 
Reukauf  und  Heyn^  Präparatiooen. 
Bempd^  Zum  Katechismusunterricht. 
Justf  Abschliefiender  Kateohismusunterrioht. 
Witxmann,  Präparatiooseot würfe  zu  den  Gleichnissen. 
Tögel,  Der  konkrete  Hintergrund  zu  150  Kernsprüchen. 

2.  Deutscher  Sprachunterricht 
LüUge^  Der  stilistische  Anschauungsunterricht 
— ,  Beiträge  zum  deutschen  Sprachunterricht. 
— ,  Zur  Umgestaltung  des  Unterrichts  in  der  Rechtschreibung. 
Rudolfj  Der  Deutschunterricht 
Priill^  Der  Anschauungsunterricht  und  Sprachunterricht  im  2.  and 

3.  Schuljahre. 
Oöhl,  60  Volksschuiaufsätze. 

Seyfert^  Lehrplan  für  den  deutschen  Sprachunterricht. 
— ,  Der  Aufsatz  im  Lichte  der  Lehiplanidee. 


0  Vgl.  Karl  Lange ^  Artikel:  »Persönlichkeit  des  Lehrers«  in 
der  Encyklopädie  von  Rein.  —  Thrändorf  Neue  Bahnen,  1891, 
S.  305.  —  Ziller,  Grundlegung  §  7. 
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Hache  und  Prüll^  Der  gesamte  Spraohanterricht. 
Lomberg^  Präparatiooen  za  deutsoheo  Oedichteo. 
SckmiedtTy  Anfsatzantemcht  auf  psychologischer  OruDdlage. 

3.  Reohneo. 
Danedc^  Das  Rechnen  im  1.  Schuljahr. 

Martmann,  Der  Reohenunterricht  in  der  deutschen  Volksschule. 
TeupseTy  Methodische  Lehrgänge  für  den  Rechenunterricht. 
Beetx,  Anleitung  zum  Rechenunterricht. 

4.  Formenkunde. 
Martin  -  Schmidty  Raumlehre. 

Mütenxwey^  Geometrie  für  Volks-  und  Fortbildungsschulen. 
Pickel 'Wilk,  Geometrie  der  Volksschule. 
Wolf,  Praktische  Geometrie. 

Ich  erlaube  mir,  auch  meine  »Prftparationen  für  Formenkunde« 
anzufügen. 

5.  Geschichte. 

IVüxsche^  Präparationen  zur  deutschen  Geschichte. 
Franke,  Praktisches  Lehrbuch  der  deutschen  Geschichte. 
Staude  und  Q'öpfert^  Präparationen  zur  deutschen  Geschichte. 

6.  Heimat-  und  Erdkunde. 
PrüU,  Die  Heimatkunde  von  Chemnitz. 

Fritxsche,  Methodisches  Handbuch  für  den  erdkundlichen  Unterricht. 
— ,  Landeskunde  von  Thüringen. 

Tischendorf^  Präparationen  für  den  geographischen  Unterricht. 
Schreyer,  Landeskunde. 
Döhler,  Piäparatiooen   für  den  Unterricht  in   der  mathematischeu 

Geographie. 
Max  Jochen^  Theorie  und  Praxis  der  Heimatkunde. 

7.  Naturkunde. 

Seyfert,  Der  gesamte  Lehrstoff  des  naturkundlichen  Unterrichts. 

— ,  Menschenkunde  und  Gesundheitslehre. 

Tleießiausen,  Der  naturgeschichtliche  Unterricht. 

Kießling  und  Pfalx^  Method.  Handbuch    für  den  Naturgeschichts- 

UDterricht. 
WaUher,  Der  Unterricht  in  der  Naturkunde. 
Sehmeilt  Botanik  und  Zoologie. 

8.  Naturlehre. 
Setffert^  Arbeitskunde. 

Conradi  Präparationen  für  den  Physikunterricht. 

9.  Gesang. 
Förster,  Wegweiser  für  den  Gesangsunterricht. 
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10.  Zeiohneo. 
Göhl^  Lehrgespräche. 
Baehner^  Über  künstlerische  Erziehong. 
Elßnera  Zeioheo werke. 
FUn%ery  Lebrbaoh. 
Thieme^  Lehrgang. 

11.  Tarnen.' 

Frohherg^  Lehrplan  für  den  Turnnnterriobt. 
Sehettler,  Tarnsohnle  fflr  Knaben  und  Mädchen. 

£s  bleibt  noch  übrig  und  ist  wohl  der  Mühe  wert, 
zu  einigen  Nebenfragen,  die  sich  nicht  ungesucht  in 
den  bisherigen  Darlegungen  erörtern  ließen,  die  aber  teil- 
weise schon  oft  Gegenstand  heißen  Streites  waren,  Stellung 
zu  nehmen  und  darüber  unsere  Ansicht  klipp  und  klar 
auszusprechen. 

Zuerst:  Ob  wohl  die  Vorbereitung  schriftlich 
zu  geschehen  hat?  In  Schulgesetzen  habe  ich  darüber 
keine  Bestimmungen  ermitteln  können.  Also  kann  nie- 
mand schriftliche  Präparation  fordern.  Wohl  aber 
sprechen  einige  Gründe  für  Fixierung.  Erstens  gilt  auch 
beim  Erwachsenen:  Was  durch  die  Feder  geht,  merkt 
sich  besser,  und  sollte  das  Gedächtnis  den  Lehrer  be- 
züglich einer  Stelle  aus  dem  Stoffbereiche  einmal  im 
Stiche  lassen^  so  ist  das  Präparationsbuch  ein  bequemes 
Hilfsmittel,  rasch  und  sicher  des  Vergessenen  sich  wieder 
zu  erinnern.  Weiter  tut  sich  der  Lehrer  mit  schriftlichen 
Aufzeichnungen  selbst  einen  Gefallen.  Er  erspart  sich 
dadurch  Zeit  und  Ejraft  beim  Vordenken  für  den  Unter- 
richt der  folgenden  Jahre.  Das  heißt  nicht  etwa,  daß  der 
Lehrer  keinen  Finger  breit  von  seiner  ersten  Meditation 
abgehen  dürfe  und  seine  Schularbeit  Jahr  für  Jahr  über 
einen  Leisten  schlagen  solle.  Aber  eine  gute  Grundlage 
fürs  erneute  Überlegen  des  Stoffes  und  der  methodischen 
Formengebung  bildet  doch  die  Niederschrift,  besonders 
dann,  wenn  den  gehaltenen  Lektionen  eine  Nachbereitung 
folgt,  worüber  wir  dann  in  aller  Kürze  sprechen  werden« 

Welchen  Umfang  die  Notierung  zu  nehmen  hat,  hängt 
von  dem  einzelnen  ünterrichtsfalle   ab.    Beligionsonter» 
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riebt  nnd  Deutsch  z.B.  setzen  mehr  vorherige  Zurechtlegimg 
und  so  auch  mehr  Aufzeichnungen  als  der  Schreibunter- 
richt voraus.  Im  aUgemeinen  mag  auch  hier  gelten:  je 
mehr,  desto  besser.  Jede  Lektion  aafsatzmäßig  oder  gar 
in  Frage  und  Antwort  auszuarbeiten,  ist  bei  32  Wochen- 
stunden unausführbar.  Die  Lektion  wird  sich  darum  auf 
Hauptsachen,  auf  markante  Punkte  beschränken  müssen. 
Vor  allem  ist  Neulingen  im  Lehramte  anzuraten,  Aus- 
wahl, Auffassung  und  methodische  Gliederung  des  Stoffes 
zu  notieren. 

Wenden  wir  uns  zweitens  der  schon  berührten  Nach- 
bereitung zu!  Außer  der  Vorbereitung  ist  sehr  oft 
auch  eine  Nachbereitung  nötig.  Nach  jeder  Lektion  wird 
ein  gewissenhafter  Lehrer  überlegen,  was  recht  gemacht 
und  was  verfehlt  sei.  Der  Unterricht  verläuft  manchmal  im 
guten  und  auch  im  schlechten  Sinne  ganz  anders,  als 
man  vorher  gedacht  und  sich  schriftlich  zurechtgelegt 
hat  Was  vorher  mehr  die  Spekulation  geschaffen, 
wird  nicht  selten  nach  der  gehaltenen  Lehrstunde  be- 
richtigt, umgeordnet,  erweitert,  vertieft,  gekürzt  u.  dergl. 
Die  Schüler  kamen  auf  gute  Gedanken,  die  dem  Lehrer 
bei  seiner  Präparatiou  nicht  einfielen.  Deduktionsmittel, 
die  die  Kinder  herbeibrachten,  verdienen  ad  notam  ge- 
nommen zu  werden.  Die  Nachbereitung,  eine  Art  Selbst- 
kritik und  Bückschau,  erstreckt  sich  dann  und  wann 
auch  auf  Gedächtnishilfen,  technische  Handgriffe  und 
Kniffe  —  Yortelchen  könnte  man  sagen  — .  Damit  nichts 
verloren  geht,  damit  man  sich  für  ein  anderes  Jahr  die 
guten  oder  schlechten  Erfahrungen  zu  nutze  machen  kann, 
empfiehlt  sich  die  schriftliche  Nachbereitung  und  Ver- 
besserung. 

Meine  Ausführungen  über  Vorbereitung  auf  den  Unter- 
richt haben  in  der  Hauptsache  den  Volksschullehrer  im 
Sinne.  Anschlnßweise  sei  überlegt:  Hat  es  bloß  der 
Lehrer  der  Volksschule  nötig,  sich  auf  seine 
Schule  zu  Hause  zu  präparieren?  Oder:  Ist  etwa 
der  Lehrer  einer  höheren  Schule  von  der  Erfüllung  dieser 
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Pflicht  entbunden?  Nach  meinem  Dafürhalten  hängt  die  Ant- 
wort darauf  notwendig  von  der  Beantwortung  der  Frage  ab: 
Macht  auch  der  Unterricht  höherer  Lehranstalten  Anspruch 
auf  Kunst?  Wer  darauf  »ja«  sagt,  wer  auch  im  höheren 
Unterricht  eine  schwere  und  hohe  Kunst  erblickt,  darf 
ein  Vorarbeiten  nicht  für  überflüssig  erklären.  Ich  kann 
mir  wohl  einen  Nachweis  dafür  schenken,  da  sich  nie- 
mand bereit  finden  wird,  die  Lehrtätigkeit  an  höheren 
Schulanstalten  für  etwas  anderes,  vielleicht  gar  für 
etwas  Geringeres  als  Kunst  anzusehen.  Es  tauchen  ab 
und  zu  nur  solche  Stimmen  auf,  die  das  Unterrichten 
»höherer«  Schüler  sehr  hochschätzen,  aber  die  Volks- 
schultätigkeit für  »mechanische  Arbeit«^)  halten,  die  >von 
einem  besser  gebildeten  Manne  unmöglich  als  Lebens- 
beruf erwählt  werden  kann«.  Sehr  richtig  nennt  Lyon 
solche  Urteile  und  dreiste,  wegwerfende  Behauptungen 
»Äußerungen  einseitiger  Gelehrsamkeit^  die  mit  Scheu- 
klappen durch  die  Welt  läuft,  die  Dinge  daher  gar  nicht 
zu  sehen  vermag,  trotzdem  nach  bekannten  Mustern 
über  alles  urteilt,  auch  über  das,  was  sie  gar  nicht 
kennt  und  versteht«.  (Sachs.  Schulzeitung  1900,  S.  113.) 
Doch  für  uns  handelt  es  sich  jetzt  nur  um  die  Tatsache : 
Das  Unterrichten  an  höhereu  Schulen  ist  eine  Kunst, 
Darum  besteht  das  Lehren  an  solchen  Schulen  nicht 
bloß    in   einem   redegewandten    Vortragen    und   zungen- 


^)  Neben  Treüschke  hat  z.  ß.  auch  Professor  Dr.  Conradi  eine 
schlechte  Meinung  über  den  Volksschulunterricht.  In  der  Streit- 
schrift: »Dilettantentum,  Lehrerschaft  und  Verwaltung  in  unserem 
höheren  Schulwesen«  (Wiesbaden  1890),  die  sich  gegen  das  Oüß- 
feldBche  Buch  über  Erziehung  richtet,  finden  sich  u.  a.  folgende 
Sätze:  »Ganz  verdrießlich  ist  das  vielfach  übliche  Herausstreichen 
der  Eiemeotar- Methode  gegenüber  der  auf  den  höheren  Schulen. 
Die  Leute  müssen  ja,  da  sie  keine  persönliche  Methode  ausbilden 
können,  eine  allgemein  festgestellte  mitbekommen.c  —  »Dem  Elomen* 
tariehrer  wird  die  Schablone  und  die  Anweisung,  sie  richtig  zu  ge- 
brauchen, in  die  Hand  gegeben;  auf  der  höheren  Schule  nimmt 
der  Lehrer  den  Stift  selbst  in  die  Hand  und  zeichnet  dem  Knabea 
das  Bild  frei  hin.« 
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fertigen  Abfragen,  sondern  es  bat  im  allgemeinen  dieselben 
Forderungen  zu  beachten,  die  die  Volksschullehrweise 
zu  erfüllen  hat;  der  Wissenschaftlichkeit  braucht  dabei 
nichts  verloren  zu  gehen.  Wissenschaftlicher  Unterricht 
muß  der  Fach-  und  Schulwissenschaft  gerecht  werden. 
Soll  aber  wirklich  das  in  der  Volksschule  einzuschlagende 
Verfahren  auch  in  höheren  Schulen  maßgebend  sein? 
»Die  Gesetze  der  Mechanik  gelten  nicht  nur  für  ein- 
fache Werkzeuge,  sondern  auch  für  die  kompliziertesten 
Maschinen,  welche  der  menschliche  Scharfsinn  im  19.  Jahr- 
hundert erdacht  hat  So  ist  es  auch  auf  geistigem  Ge- 
biete. Im  Kopfe  der  Primaner  vollziehen  sich  die 
Seelenvorgänge  nach  denselben  allgemeinen  Regeln,  wie 
bei  den  £lementarschulern  im  I.Schuljahre;  nur  die  mit- 
wirkenden Faktoren  sind  reicher  und  verwickelter  ge- 
worden, und  die  seelischen  Gebilde,  mit  denen  gerechnet 
werden  muß,  sind  höherer  Ordnung.  Die  allgemeinen 
Formen  des  ünterrichtsganges  werden  also  dieselben 
bleiben  können ;  der  Inhalt,  der  verarbeitet  wird,  bewirkt 
den  Unterschied.  Ob  ich  das  einfache  Mahl  des  länd- 
lichen Arbeiters  teile  oder  an  der  reichbesetzten  könig- 
lichen Tafel  speise,  der  Verdauungsprozeß  durchläuft  die- 
selben Stadien. €  {Tkrändorf^  Beiträge  zur  Methodik  des 
Beligionsunterrichtsan  höheren  Erziehungsschulen.  26.  Jahr- 
buch d.  V.  f.  w.  P.  S.  259.)  *0b  ich  Heys  Fabel  vom 
Sperling  und  Pferd  im  Anschluß  an  die  bekannten  treflT- 
licben  Anschauungsbilder  mit  der  letzten  Klasse  einer 
Armenschule  behandle,  um  deren  Anschauung,  begriffliche 
Auffassung  und  Gemüt  der  Schüler  zu  bilden  und  ihre 
Denk-  und  Sprachkraft  zu  entfesseln,  oder  ob  ich  in  der 
obersten  Klasse  eines  Gymnasiums  eine  Horazische  Ode 
als  Mittel  zu  dem  gleichen  Zwecke  benutze,  auf  Phan- 
tasie, Urteil  und  Gemüt  der  Zöglinge  einzuwirken  und 
auch  hier  die  Sprach-  und  Denkkraft  zu  entbinden,  das  ist 
nicht  ein  Unterschied  des  Wesens,  sondern  nur  eines  durch 
die  Art  der  Objekte  und  die  Entwickelungsstufe  der  be- 
treffenden Schüler  begründeten  Grades.    £ine  gleich  hoho 
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Arbeit  und  Aufgabe  hier  wie  dort,  die  gleiche  pädago- 
gisch-didaktische Wissenschaft  und  Kunst  an  den  gleich- 
wertigen Seelen  der  einen  Jugend  unseres  einen  teuren 
deutschen  Volkes.«  (D.  Dr.  Fficky  weil.  Direktor  der 
Frankeschen  Stiftungen,  »Die  Einheit  der  Schule«.  S.  Ab- 
handlung S.  44.  Veigl.  femer  daselbst  S.  74.  76.  Schul- 
reden S.  21.)  Nur  im  Mittelalter  waren  Vorsagen  des 
Lehrers  und  Nachsagen  der  Schüler  Amboß  und  Hammer 
in  der  Werkstatt  des  Schulhandwerkers,  und  das  Oedächtnis 
gab  den  willkommenen  Schrein  ab,  worin  alle  Wissens- 
schätze aufgestapelt  wurden.  Doch  heute  stellen  alle 
Schulen,  höhere  wie  niedere,  den  Zögling  in  den  Mittel- 
punkt aller  Maßnahmen^)  und  gehen  —  in  Rücksicht  auf 
das  Subjekt  des  erziehenden  Unterrichts  —  Ton  anschau- 
licher Einführung,  denkender  Erfassung  und  praktischer 
Verwertung  des  nnterrichtsstoffes  nicht  ab.  Ein  lebendiger 
und  anregender  Unterricht  verlangt  Anschaulichkeit,  Klar- 
heit, Schärfe,  Kürze  und  nicht  zuletzt  induktive,  heu- 
ristische, entwickelnde  Methode,  die  den  Schüler  soriel 
als  möglich  suchend  und  schaffend,  selbsttätig  und  selb- 
ständig sein  läßt  und  ihn  nicht  zum  fortgesetzten  bloßen 
Empfangen  und  Aufnehmen  verurteilt.  Freilich  ein  solcher 
Unterricht,  der  alle  diese  Vorzöge  hat,  verlangt  —  das 
haben  wir  schon  früher  ausgesprochen  —  reifliches  Erwägen 
des  Was  und  Wie,  und  ein  Lehrer  der  höheren  Schule, 
der  für  seine  heilige  Aufgabe  begeistert  ist,  sich  darum 
nicht  mit  dem  bloßen  fachwissenschaftlichen  Wissen  zu- 
frieden gibt,  sondern  sich  auch  bemüht,  seinen  Unter- 
weisungen durch  methodische  Durchbildung  gute,  ja  die 
beste  Wirkung  zu  sichern,  muß  sich,  wie  jeder  Volks- 
schullehrer, ja  in  gewissem  Sinne  noch  mehr  als  dieser. 


')  »Wie  schade  um  so  manoben  scbarfsioDigeD  und  wohldoroh- 
dachteo  Vortrag,  dem  eio  Student  in  höbereu  Semestern  mit  Genuß 
und  Vorteil  folgen  würde  und  der  nun  dem  seobzehnjäbrigeo  Halb- 
jünglinge zu  einem  Ohre  hereinschallt,  um  unfehlbar  sogleich  zum 
anderen  wieder  hinauszufliegen  Ic  (Gymnasialprof.  Dr.  Ootthold  Klee 
in  Lyons  »Zeitschrift  für  den  deutschen  Unterrichte  II,  S.  68.) 
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auf  seine  Lehrstuuden  nach  Inhalt  und  Form,  nach  Lehr- 
stoff und  Lehrweg  sorgfaltig  —  präparieren.  Das  Schrift- 
wesen  bietet  in  Artikeln  und  Büchern  von  Bildungs- 
stoffen höherer  Schulen  zahlreiche  »Präparationen« ,  die 
wohltuend  das  Bestreben  zeigen ,  der  Fachwissenschaft 
and  Schulwissenschaft  in  gleicher  Weise  Gerechtigkeit 
widerfahren  zu  lassen. 

Aus  unseren  Darlegungen  läßt  sich  schließen,  daß  das 
Vorbereiten  keineswegs  eine  einfache  Sache  ist,  was  daraus 
hervoi^eht,  daß  es  so  viele  trotz  ihres  Alters  nicht  fertig 
bringen.  Die  Kunst  des  Yorbereitens  muß  unbedingt  ein 
Lehrer  vom  Seminar  in  sein  Amt  mitbringen.  In  päda- 
gogisch-praktischer Hinsicht  kann  das  Seminar  nur  vor- 
bereitend, nicht  abschließend  wirken.  Die  »Lehrfertig- 
keit« z.  B.  kann  selbst  unter  günstigen  Verhältnissen 
über  Gutes  versprechende  Anfange  nicht  hinauskommen. 
Selbst  die  besten  Schüler  zeigen  sich  in  der  Schulpraxis,  ^) 
im  »Lehrgeschick«,  beim  Verlassen  ihrer  Bildungsstätte 
nach  den  wenigen  Lebrversuchen  unfertig,  unbewährt. 
Es  liegt  das  aber  ganz  in  der  Natur  der  Sache,  im  Wesen 
des  Unterrichtens  als  Kunst  begründet.  Könnte  die 
Kunst,  Kinder  zu  unterrichten,  leicht  gelernt  werden, 
dann  wäre  bewiesen,  daß  die  vermeintliche  Kunst  —  gar 
keine  Kunst  ist.  Doch  in  einem  Funkte  vermag  das 
Seminar  den  Lehrseminaristen  doch  zur  Sicherheit  und  zur 
Geschicklichkeit  zu  führen,  nämlich  im  —  Präparieren 
auf  die  einzelne  Lektion,  wohl  auch  im  Vertiefen  in  den 
Lehrplan.  Das  geschieht  bekanntlich  dadurch,  daß  in  der 
Methodikstunde  gedruckte  Vorlagen  analysiert  und  kriti- 
siert und  daraus  die  Prinzipien  der  Stoffwahl,  -gliederung 
und  -behandlung  aufgesucht  werden.  Weiter  bietet  der 
Methodiklehrer  den  Seminaristen  nicht  bloß  fertige  Lek- 
tionen in  der  Übungsschule,  sondern  zeigt  auch  öfters, 
wie  er  sich  auf  eine  bestimmte  Lehrstunde,  der  die 
Schüler   später   als   Hospitanten    beiwohnen,    vorbereitet 


^)  Vgl.  OräUieh^  üosere  Sominararbeit,  S.  183. 
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Die  Seminaristen  werden  dadurch  zum  rechten  Piäparieren 
angeleitet  und  werden  außerdem  mit  ganz  anderen  Augen  den 
Verlauf  der  Schulstunde  verfolgen,  nicht  an  Nebensachen, 
etwa  bloß  am  Stoff,  hängen  und  darum  Hauptsacben, 
z.  B.  das  methodische  Moment,  nicht  übersehen  und  die 
Unterredung  tiefer  erfassen  und  besser  genießen  als  sonst. 
Sie  sind  ja  auch  gut  auf  die  zu  hörende  Lektion  vor- 
bereitet, werden  darum  auch  auf  das  Persönliche,  das 
die  formell  richtige  Lektion  erst  zur  Musterlektion  erhebt^ 
achten  und  bald  klar  erkennen,  daß  sich  eine  Vorbe- 
reitung nicht  immer  genau  durchführen  läßt  und  daß  der 
Lehrer  sich  gelenkig  und  geschmeidig  zeigen,  alle  Kunst- 
mittel  beherrschen,  das  rechte  Maß  von  Hilfeleistung 
treffen,  die  Kinder  durch  rechte  Mittel  zum  Denken 
und  Sprechen  veranlassen  und  ihnen  nach  ihren  Gaben 
gerecht  werden  muß.  Wohl  empfiehlt  es  sich  auch,  dem 
Lehrseminaristen  anfangs  bei  Abfassung  seiner  Entwürfe, 
also  bei  seiner  Präparation  auf  die  »Lehrübung«,  beizu- 
stehen und  z.  B.  zu  zeigen,  wie  man  bei  inhaltlicher 
Vorbereitung  StofiEsammlungen  und  bei  methodischer  For- 
mung sogenannte  Präparationsbücher  zweckmäßig  be- 
nutzt. Wie  schwer  fallt  doch  dem  jungen  Praktikanten 
schon  das  Unterrichten!  Es  ist  da  gleich  zuviel  vom 
Lehrseminaristen  gefordert,  wenn  er  z.  B.  nach  Anhören 
weniger  Lektionen  des  Seminarlehrers  eine  Lektion  ab- 
fassen und  dann  auch  halten  soll.  Da  muß,  wo  es  am 
ersten  möglich  ist,  Hilfe  gewährt,  nämlich  der  Proband 
beim  Sammeln  des  Lehrstoffes  oder  wenigstens  bei  der 
methodischen  Gestaltung  des  Lehrinhaltes  unterstützt 
werden.  Zwar  ist  dann  der  Entwurf,  die  »Präparation «^ 
nicht  lediglich  das  Ergebnis  des  Praktikanten;  doch  dar- 
auf kommt  es  zunächst  nicht  an.  Hauptsache  ist,  daß 
etwas  Gutes  fertig  und  den  Kindern  der  Übungsschule 
—  die  doch  nicht  schlechthin  »Versuchskarnickel«,  son- 
dern Selbstzweck  sind  —  nichts  Schlechtes  oder  Halb- 
fertiges geboten  wird  und  daß  die  Lehrseminaristen  wissen, 
wo  und  wie  sie  bei  der  Vorarbeit  auf  die  Schule  zuzu- 
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greifen   haben.     Es   bietet  sich   dem   Kunstjünger   noch 
genug    Schwierigkeit  beim    >Halten«   der   Lektion.    Erst 
später,    vielleicht  in   dem  letzten  Seminarjahre,   verlange 
man   vom   Schüler  auch  selbständige  Vorbereitung,   also 
eigene    methodische    Bearbeitung    des    Unterrichtsstoffes. 
Versteht  der  junge  Lehrer,   der  eben   aus  dem  Seminar 
in    die    Volksschule    tritt,    sich    inhaltlich    und    metho- 
disch,   wie   es   unsere   Darlegungen   verlangen,   auf  den 
Unterricht  zu  präparieren,  so  hat  das  Seminar  viel  getan, 
und  der  Lehrer  hat  mit  dieser  Mitgift  gewonnenes  Spiel; 
denn  die  erste  Bedingung  alles  pädagogischen  Gelingens 
ist    in   ihm    erfüllt.     Alles   andere,   die   Ausführung   des 
Vorbereiteten  und  schriftlich  Fixierten,  macht  sich  dann 
Ton  selbst  mit  der  Zeit,  ebenso  die  Vervollkommnung  in 
Frage-,  Vortrags-,  Entwicklungskunst  und  anderen  Künsten, 
in  der  freien  Beherrschung  der  Formen,  ohne  doch  gegen 
Formenrichtigkeit  zu  verstoßen,   femer   bilden   sich   aus 
Schlagfertigkeit,    pädagogischer  Takt  und    wie    alle    die 
persönlichen  Imponderabilien   heißen   mögen.     Wer  aber 
bei  Eintritt  ins  Lehramt  nicht  ordentlich  weiß,   worauf 
es  beim  Präparieren  ankommt,   wer  im  Vorarbeiten  des 
Unterrichts  unbeholfen  und  ungeübt  ist,  wird  das  Vor- 
bereiten   später    bei    32   Schulstunden    in   jeder   Woche 
schwerlich  lernen  und  sich  auch  weiterhin  bei  allem  Fieiße 
zum  Nachteile  der  Schule  und  der  Kinder  im  Meditieren, 
besonders  aber  im  methodischen  Bereitlegen  ungeschickt 
zeigen,  sich  ins  einzelne  verlieren  und  im  Stoffe  stecken 
bleiben,  anstatt  überall  das  Ganze  im  Auge  zu  behalten. 
Die  Vorbereitung,  wovon  bisher  die  Rede  war,  kommt 
unmittelbar,  direkt  dem  Unterrichte  zu  gute.   Außer  dieser 
gibt   es   eine  Präparation,    die   neben  der  unmittelbaren 
zeitlich  einherläuft,  aber  mittelbar,  indirekt  der  Schule 
dient   und    die  sogenannte  Fortbildung   in   sich  schließt. 
Freilich  nimmt  sehr  oft  die  direkte  Vorbereitung  auf  den 
Unterricht  des  Lehrers  Zeit  und  Kraft  so  stark  in   An- 
spruch, daß  die  in  zweiter  Linie  stehende  Weiterbildung 
zu  kurz  kommt.     Wie  jede  unmittelbare  Präparation,   so 
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wird  auch  die  mittelbare  Vorbereitung  ihr  Augenmerk 
auf  Sache  und  Methode,  Fachwissenschaft  und  Schul- 
Wissenschaft  lenken,  wenn  der  Lehrer  mit  den  Fort- 
schritten 1.  der  Wissenschaft,  besonders  seines  Interessen- 
gebietes, seines  »Steckenpferdes«,  und  2.  der  Didaktik 
seiner  Zeit  gleichen  Schritt  halten  und  nicht  Gefahr 
laufen  will,  früher  oder  später  für  rückständig  und  ver- 
altet zu  gelten.  Viel,  unendlich  viel  wird  eben  vom 
Lehrer  verlangt.  Nicht  selten  heißt  es  darum:  »Der 
Lehrer  sei  ein  ganzer  Mann!«  Von  Anfang  an  kann  er 
es  aber  nicht  sein.  Dei  Lehrer  möchte  darum  dem 
Bitter  in  der  Sage  gleichen,  der,  um  den  Schatz  zu 
holen,  sich  nicht  umsehen  durfte;  er  möchte  unab- 
lässig auf  sein  schweres  und  verantwortungsreiches  Amt 
schauen  und  alles  Zerstreuende  und  Fremdartige,  jede 
Nebenbeschäftigung  meiden.  Doch:  »Wer  aufhört  zu 
streben,  fängt  an  zu  sterben.«  »Wer  sich  nicht  täglich 
mehr  entfaltet,  der  veraltet«  »Wer  immer  strebend  sich 
bemüht,  den  können  wir  erlösen.«  (Ooethe^  Faust)  »Es  ist 
nichts  schrecklicher  als  ein  Lehrer,  der  nicht  mehr  weiß,  als 
seine  Schüler  allenfalls  wissen  sollen.  Wer  andre  lehren 
will,  kann  wohl  oft  das  Beste  verschweigen,  was  er  weiß, 
aber  er  darf  nicht  halbwissend  sein.«  (Ooethe^  Wilhelm 
Meister  I,  4.)  »Nichts  Kläglicheres  als  ein  Lehrer,  der  keine 
soliden  Fachkenntnisse  besitzt  und  hinsichtlich  des  Unter- 
richtsstoffes Tag  für  Tag  von  der  Hand  in  den  Mund 
lebt,  der  heut'  erst  erwirbt,  was  er  moigen  zu  lehren  hat, 
oder  wohl  gar  vor  den  Augen  der  Kinder  mühsam  dem 
Buche  entnimmt,  was  er  frei  und  lebendig  aus  dem 
Eigenen  schöpfen  und  geben  sollte.«  (Karl  Lange^  Beins 
Encyklopädie  1.  Aufl.,  7,  S.300.)  Jeder  junge  Kollege  wird 
darum  die  auf  dem  Seminar  empfangene  Bildung  und 
»Präparation«  auf  seinen  Beruf  nie  als  abgeschlossen  be- 
trachten, sondern  nur  als  eine  gesicherte  Grundlage  zu 
einer  gesunden  selbständigen  Weiterbildung;  er  wird  nicht 
von  seiner  »Vorbildung«  sein  Geistesleben  bis  ins  hohe 
Alter  notdürftig  ernähren,  sondern  für  sein  ganzes  Leben 
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ein  Lernender,  ein  Werdender  and  Suchender  sein  und 
bleiben.  Weiter  auf  die  wissenschaftliche  und  pädago- 
gische Ausbildung  einzugehen,  ist  hier  nicht  der  Ort.  Sie^ 
erschöpfend  behandeln,  hieße  ein  Buch  schreiben. 

Ich   stehe   am   Schlüsse.     Das   häusliche   Präparieren 
auf  die  vielen  verschiedenen  Unterrichtszweige  stellt  nach 
allem  gar  hohe  Anforderungen  ans  Wissen  und  Können, 
doch  noch  mehr  ans  Wollen  des  Lehrers,  da  es  seine 
Arbeitskraft  zum  guten  Teil  beansprucht,  auch  die  Zeit 
außerhalb  des  Unterrichts  ziemlich  ausfüllt^)  und  last^  not 
kasi  hohe  Begeisterung,  volle  Hingabe  des  Geistes  und 
Herzens  erheischt  Mancher,  der  selbst  das  beste  »Zeug«  zu 
einem  tüchtigen,  erfolgreich  unterrichtenden  Lehrer  hat,  mag 
daher  abgesagter  Feind  davon  sein,  von  Tag  zu  Tag  und 
jahraus,  jahrein  gewissenhaft  seinen  Unterricht  im  voraus 
nach  Inhalt  und  Form  zu  durchdenken;    er  verläßt  sich 
auf  seine  handwerksmäßige,   nach   und   nach   angelernte 
Routine  und  pocht  zum  Deckmantel  seiner  Trägheit,  die 
sich  ernste  methodische  Studien  und  Bemühungen  erspart, 
auf  die  »Lehrerpersönlichkeitc,  indem  er  mit  apodiktischer 
Sicherheit   behauptet,   die    Persönlichkeit   sei   alles,    die 
Methode  nichts.     Bei   einem   an  der  Oberfläche   haften- 
den   Dilettanten    und    Methodenscheuen,   der  auch   aller 
Vorarbeit  aus  dem  Wege  geht  und  bei  dem  Erreichten 
in  selbstzufriedener  Buhe   verharrt,   fruchten   meine   be- 
scheidenen Erwägungen  kein  Jota;  das  weiß  ich.    Meine 
Ausführungen  sind  an  Standesgenossen,  die  mit  Leib  und 
Seele  Lehrer  sind,  die  ihre  Pflicht  nach  Kräften  erfüllen,, 
vor  allem  an  die  jungen  und  darum  noch  uneifahrenen 
Berufsgenossen    gerichtet,     an    die    hoffnungsfreudigen, 
>8trebend  sich  bemühenden c  Männer,  die  jedes  Jahr  zur 
Osterzeit  in  die  Schulhäuser  von   Stadt  und  Land  ein- 
ziehen,   mit    den    besten   Grundsätzen    ihr   hochheiliges 
Lebenswerk  antreten,  aber  der  Anregung  und  der  Führung 
bedürfen  und  —  gern  Lehre  annehmen.    Mit  Bosse  rufe  icb. 

^)  Nor  Laien  beurteileo   dif^  Arbeitsleistung  des  Lehrers  nach, 
der  Zahl  der  Schulstunden. 
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den  juDgen  Amtsbrüdern  zu:  »Nar  treulc  und  mit  Oaet/ie: 
»Nar  heute,  heute  laß  dichc  von  der  Bequemlichkeit 
und  der  Scheu  vor  jeder  unterrichtiichen  Vorarbeit 
»nicht  fangen;  so  bist  du  hundertmal  entgangen Ic  und 
zuletzt  mit  Wilhelm  L,  der  zu  seinem  großen  Enkel 
sprach:  »Im  Dienste  ist  nichts  zu  klein.c  Wer  dieser 
Trias  von  Aussprüchen  keine  ernste  Beachtung  schenkt, 
ist  ein  Mietling  und  darum  auch  für  eine  sorgfaltige  und 
umfassende  Unterrichtsvorbereitung,  die  zur  Pflichttreue 
gehört,  nicht  zu  haben.  Nicht  bloß  ^der  Poetc  (Oo€ihe\ 
sondern  auch  der  Pädagog  »ist  nichts,  wenn  er  es  nicht 
mit  Ernst  und  Eunstmäßigkeit  ist«.  Diese  »Kunstmäßig- 
keit«,  die  sich  in  Richtigkeit  und  Treffsicherheit  des  päda- 
gogischen Handelns  äußert,  ist  zwar  nur  Begnadeten  an- 
geboren; doch  auch  Lehrer,  die  sich  nicht  zu  jenen  Be- 
vorzugten rechnen  dürfen,  können  es  in  der  »Eünstler- 
schaft«  zu  etwas  bringen,  wenn  sie  ihre  pädagogische  Elin- 
sieht  vertiefen,  wenn  sie  tüchtig  weiter  arbeiten,  sich  von 
Klassikern  der  Pädagogik  begeistern  lassen  und  ernst 
sich  selber  prüfen  und  verbessern. 

Das  Unterrichten  hat  ja,  wie  jede  andere  Kunst,  seine 
Technik,  die  die  Grundbedingung  für  die  künstlerische 
Gestaltung  ist,  deren  Beherrschung  nur  dem  gelingt,  der 
die  treue,  ernste  Arbeit  im  Kleinen,  die  unzähligen 
kleinen,  mühsamen  Übungen  nicht  scheut  und  dadurch  lang- 
sam, aber  sicher  höher  und  höher  steigt  »Nicht  Kunst  und 
Wissenschaft  allein,  Geduld  will  bei  dem  Werke  sein.c 
(G'oß/Af,  Faust  I:  Hexenküche.  Mephisto.)  »Beharrung  fuhrt 
zum  Ziel.«  (Schiller^  Gedicht:  Sprüche  des  Confuzius.)  Das 
meinte  Schiller  in  dem  geflügelten  Worte:  »Das  Genie  ist 
der  Fleiß«  und  Ooethe  in  dem  Weisheitssatze:  »Die  Kunst 
beruht  auf  handwerklichem  Können.«  Ein  nicht  zu  unter- 
schätzendes Mittel  zur  methodischen  Aus-  und  Durchbildung 
des  Lehrers  ist  —  das  zeigt  unsere  einfache  Studie  —  die 
Vorbereitung  auf  den  Unterricht. 


Emil  Adolf  Rossmässler 

als  Pädagog. 

Aus  Anlass  der  100.  Wiederkehr 
des  Geburtstages  von  Rossmässler. 

Von 

Dr.  Gustav  Schneider 

in  Dresden. 
PädagogiBchoB  TWagagiTi,   Heft  279. 
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Alle  Rechte  ▼orbohatten. 


Dem  Andenken  seiner  lieben  Eltern 

Christian  Eduard  Schneider, 

*  am  7.  Januar  1810  in  Plauen  i.  V., 

t  am  5.  November  1878  zu  Schilbach  bei  Schöneck, 

und 

Christiane  Karoline  Schneider 
geb.  Bemdt, 

*  am  28.  September  1830  zu  Remtengrün  bei  Adorf, 
t  am  9.  März  1904  zu  Oautzsch  bei  Leipzig, 

in  Dankbarkeit  gewidmet 
vom  Verfasser. 


Einleitung. 

Schon  ein  oberflächlicfaeB  Überschauen  von  Boßmäßlers 
Leben  und  Werken  führt  zu  der  Überzeugung,  daß  dieser 
Mann  eine  Würdigung  von  selten  des  Pädagogen  yerdient. 

Sein  Leben  war  im  wahrsten  Sinne  des  Wortes  ein 
Lehrerleben.  Schon  im  2.  Jahre  seiner  Studentenzeit 
unterrichtete  er  die  Lehrlinge  sämtlicher  Leipziger  Apo- 
theker in  Botanik.  Von  1827  an  war  er  2  Vs  Jahre  lang 
Leiter  der  Sehola  rollecta  zu  Weida  (Weyda)  im  Neu- 
städter Kreise  in  Thüringen.  1830  sehen  wir  ihn  als 
Lehrw  an  die  Forstakademie  in  Tharandt  versetzt,  wo  er 
fast  20  Jahre  lang  in  Treue  seines  Amtes  waltete.  1848 
finden  wir  ihn  als  Vertreter  der  Interessen  der  Volks- 
schule im  Frankfurter  Parlamente.  Das  letzte  Stück 
seines  Lebens  bezeichnet  er  selbst  als  ausgefüllt  durch 
den  Beruf  eines  Volkslehrers. 

Noch  mehr  Bedeutung  als  das  dem  Volksbildnerberufe 
gewidmete  Leben  gewinnt  Boßmäßlers  pädagogische  Schrift- 
stellerei  für  den  Pädagogen.  Ich  unterlasse  es,  von  seinen 
Werken  hier  diejenigen  besonders  anzuführen,  welche 
speziell  pädagogisches  Interesse  haben;  vielmehr  verweise 
ich  auf  das  Verzeichnis  des  zu  dieser  Arbeit  benutzten 
QueUenmaterials,  welches  jene  Werke  schon  an  den  Titeln 
erkennen  läßt^)    Drei  von  denselben:   tDer  Mensch  im 

^)  9Id  weleher  Form  lud  in  welchem  Umiaoge  sollen  die  Natav* 
wiaseoschafteD  anf  den  Gymoaaien  als  gleiohberechtigter  Uoterriobts* 
gegeoBtaod  eiogefährt  werden  ?c  ^  »Der  Gymnasial -Aktns  im 
Freien.«  —  »Der  natnrgesoyehtliohe  ünterricbt.«  —  »Die  Fort- 
echrittspariei  und  die  Volksbildang.«  —  »Yolksbildaog.« 
Pld.  ]fa«.279.  Schneider,  Bolm&ftler  aIs  Pftdagog.  1 
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Spiegel  der  Natur«,  »Die  4  Jahreszeiten«  und  »Der  natnr- 
geschichtliche  Unterricht;  Gedanken  und  Vorschläge  zu 
einer  Umgestaltung  desselben«  —  hat  er  dem  deutschen 
Lehrerstande  gewidmet  und  ein  viertes  (»YolksbilduDg«) 
»dem  hochverdienten  Volksbildner  Adolf  IHesterweg  zu 
seinem  76.  Oeburtsfeste  dargebracht«.  Daß  Boßmäßler^ 
besonders  in  der  letzten  Zeit  seines  Lebens,  zu  den  deut- 
schen Volksschullehrem  in  inniger  Beziehung  stand,  daß 
er  ihnen  Lehrer,  Berater,  Verteidiger  war,  geht  aus  zahl- 
reichen Stellen  seiner  Werke  hervor.  ^)  *) 

Als  drittes  Moment,  welches  das  Interesse  des  Päda- 
gogen, sobald  es  auf  Boßmäßler  gelenkt  ist,  bei  ihm  ver- 
weilen läßt;  muß  das  wohlgemeinte,  selbstlose  Streben 
hervorgehoben  werden,  aus  dem  seine  pädagogische  Schrift- 
stellerei  hervorging.  Über  den  Zweck,  den  er  durch  die 
von  ihm  in  den  Jahren  1859-— 1866  redigierte  Zeitschrift 
»Aus  der  Heimat«  verfolgte,  äußert  er  sich  (»Volksbildung«, 
S.  6):  »Diejenigen  würden  mich  bitter  beleidigen,  welche 
da  meinten,  daß  es  meine  Absicht  gewesen  sei,  durch 
mein  Blatt  ,Aus  der  Heimaf  irgend  etwas  anderes  zu 
erstreben  als  die  Förderung  der  Volksbildung.«  Und  in 
der  bereits  oben  erwähnten  Widmung  an  Biesterweg  be- 
zeichnet er  sein  Ziel  in  ähnlicher  Weise.  Er  sagt,  sein 
Werkchen  »Volksbildung«  sei  hervorgegangen  aus  dem 
Bestreben,  Hilfstruppen  herbeizurufen  zur  Unterstützung 


^)  »Volksbildnogc,  S.  4:  »Ich  trage  kein  überbesoheidenes  Be- 
denken, es  aaszuspreohen ,  daB,  wie  ich  mich  vielfältig  sa  über^ 
zeugen  Gelegenheit  hatte  (gelegentlich  der  allgemeinen  deutschen 
Lehrer versammlang  vom  5.  —  8.  Juni  1865  in  Leipzig)  ,Aü8  der 
Heimat*  für  viele  dentsche  Lehrer,  wenn  auch  nnoffiziell  und  gans 
in  der  Stille,  ja  für  viele  verstohlen  and  geheim,  geradehin  ein  be« 
rnfliohes  Organ  geworden  ist.« 

*)  »Der  natnrgeschichtliche  Unterricht«,  Vorwort:  »Ans  Eurer 
Mitte  kam  mir  die  Anregung  zur  Veröffentlichung  meiner  mehr  als 
30jährigen  Erfahrungen  im  naturgesohichtlichen  unterrichte,  nur 
für  Euch  habe  ich  sie  niedergeschrieben  —  nah  und  fern  zähle  ich 
in  Eurer  Mitte  viele  Freunde  meiner  in  diesem  Büchlein  entwickelten 
Grundsätze  —  nur  Euch  also  konnte  ich  es  zueignen.« 
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Diesierwegs  in  dem  verdieDstlichen  Ringen  »für  die  Be- 
freinng  der  Yolksschule«.  ^) 

Endlich  kann  schon  hier  darauf  hingewiesen  werden, 
dafi  Bofimäßlers  Pädagogik,  wie  wir  später  sehen  werden, 
etwas  Typisches  hat,  indem  sie  die  Urteils  weise  zu  be- 
zeichnen geeignet  ist,  wie  sich  dieselbe  aus  dem  Zu- 
sammenstoß der  naturwissenschaftlichen  Entwickelung  mit 
den  dieser  nicht  entsprechenden  Zuständen  in  den  Schulen 
am  die  Mitte  des  19.  Jahrhunderts  in  naturwissenschaft- 
lichen Kreisen  notwendig  ergeben  mußte.  Es  sei  nur  er- 
innert an  das  Eintreten  Diesterwegs  für  die  Realien  und 
an  die  in  Sachsen  ebenso  wie  in  Preußen  sich  geltend 
machenden  utraquistischen  Bestrebungen  auf  dem  Qebiete 
des  Gymnasialunterrichts.  Gerade  der  Umstand,  daß  Roß- 
mäßlers  Pädagogik  nach  dieser  Richtung  hin  typisch  ist, 
rechtfertigt  in  besonderer  Weise  eine  eingehende  Be- 
arbeitung derselben. 

An  biographischem  Material  wird  nur  soviel  geboten 
werden,  als  notwendig  ist  zur  Verfolgung  der  pädagogi» 
sehen  Entwickelung  Roßmäßlers  und  zur  Erklärung  be- 
merkenswerter Eigentümlichkeiten  in  seinen  Anschauungen 
und  AufEEissungen. 


^)  Was  Roßmäfiler  anter  Befreiung  der  Volkssohnle  versteht,, 
sagt  er  »Volksbilduogc,  8.  13:  »Befreiung  der  Schule  von  jeder 
feseelndeo  YerpflichtuDg,  welche  ihre  Macht  anderswoher  leitet,  als 
von  dem  redüoben  Eifer  für  das  geistige,  sittliche  und  leibliche  Wohl 
der  deutschen  Jugend.c 


!• 


RoBoiftfiten  pädagogische  EntwidEdung  und 
pidago^sdie  Onindstimmung. 

Als  entscheidendes  Moment  fnr  den  Beginn  seiner  Ent- 
wickelung  zum  Naturforscher  bezeichnet  Boßmäßler  ein 
Erlebnis  aus  seinem  11.  Lebensjahre.  Er  schreibt  hierüber 
in  seiner  Selbstbiographie  »Mein  Leben  und  Streben  nsw.c, 
S.  1  f.:  »Es  mag  etwa  im  Jahre  1816^)  gewesen  sein, 
als  in  einer  größeren  deutschen  Stadt,  in  Leipzig,  an 
einem  Sommertage  zur  Mittagszeit  die  Schuljugend  mit 
der  herkömmlichen  Hast  dem  großen  Schulhause  ent- 
strömte. Unter  den  Knaben  war  ein  stiller,  zart  gebauter 
Flachskopf,  welcher  nur  eine  Straße  weit  bis  nach  Hause 
zu  gehen  hatte  und  der  darum  mit  einigen  anderen 
Knaben  gemächlicheren  Schrittes  über  den  großen  Schul- 
hof schlenderte.  Er  ahnte  es  nicht,  daß  er  soeben  den 
Augenblick  erlebte,  in  welchem  vom  Schicksal  gleichsam 
der  Grundstein  seiner  künftigen  Lebensstellung  gelegt 
wurde,  und  zwar  war  es  buchstäblich  ein  Grundstein 
oder  yielmehr  deren  ein  ganzer  Haufen.  Die  Knaben 
fanden  nämlich  neben  einer  Bretterwand,  welche  die  Keller- 
ausgrabungen des  noch  fehlenden  linken  Schulflügels  um- 
gab, eine  Anzahl  Steine,  jedoch  nicht  gemeine,  wie  solche 
zum  Aufschütten  des  Schulhofes  hätten  dienen  können, 
sondern  Steine,  welche  offenbar  aus  einer  Sammlung 
stammten.  Durch  welchen  Zufall  die  Steine  hierher  ge- 
kommen, das  kümmerte  die  Knaben  wenig.    Später  er- 

^)  Roßmäßler  war  geboren  am  3.  März  1806  zn  Leipzig. 
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fiihreD  sie,  dafi  dieselben  aus  der  SchntaaiiinilaDg  als  wert- 
k»  amgemustert  und  entfenit  worden  waren.  Ereilidi 
hatten  die  Schüler  ron  dem  Yorfaandensein  einer  solchen 
Sammlung  überhaupt  noch  nichts  gewußt  und  haben  die- 
selbe auch  in  ihrem  Leben  nicht  zu  sehen  bekommen. 
Eine  sonderbare  Sammlung!  Ich  —  denn  ich  selbst  war 
dieser  Ejiabe  —  füllte  alle  Taschen  mit  diesen  Steinen^ 
und,  nach  Hanse  gekommen,  mußte  ich  von  meiner  guten, 
sanften  Mutter  fast  mit  Gewalt  von  dem  neuen  Schatze 
zum  Eßtisch  geholt  werden,  um  sogleidi  nach  dem  Essen 
zu  meinen  Steinen  zurückzukehren.« 

Ich  möchte  behaupten,  daß  der  10jährige  Knabe 
durch  dieses  Erlebnis  nicht  bloß  die  »naturforscherliche 
Weihec  bekommen  hat,  sondern  daß  dasselbe  auch  als 
der  Ausgangspunkt  für  seine  pädagogische  Entwickelung 
mzusehen  ist  Von  einer  Schulsammlung  zu  hören,  die 
man  als  Schüler  in  der  Schule  niemals  zu  sehen  bekommt, 
von  deren  Existenz  man  nur  Kenntnis  erhält  durch  Teile 
deiselben,  die  als  wertlos  auf  den  Hof  geworfen  werden, 
Teile,  die  trotz  ihrer  Wertlosigkeit  für  die  Sammlung 
dennoch  die  Aufmerksamkeit  des  Finders  auf  sich  lenken 
«skd  für  lange  Zeit  rege  erhalten:  diese  umstände  müssen 
auch  schon  dem  10jährigen  Knaben  Yeraniassung  zum 
Nachdenken  über  den  Zweck  einer  solchen  Schulsismim- 
hing  geben.  Daß  sich  Boßmäßler  solchen  Erwägungen 
Mngegeben  hat,  scheint  mir  dadurch  genügend  bewiesen 
m  sein,  daß  er,  wie  wir  später  noch  besonders  hervor- 
SDheben  haben,  in  seiner  pädagogischen  Betätigung  Ton 
TeiBchiedenen  Oesichtspniiken  aus  auf  solche  Schulsamm- 
lungen  zu  sprechen  kommt,  daß  er  die  Bedeutung  der- 
selben nicht  hoch  genug  anschlagen  kann,  daß  das  Thema 
der  Naturaliensammhingen  zu  sein»  Lieblingsthemen 
gekört 

Ich  kann  aber  meine  Behauptung  auch  noch  in  anderer 
iTeise  begründen.  Roßmäßlers  pädagogische  Bedeutung 
fiOlt  zu  einem  großen  Teil  in  das  Gebiet  des  naturwisseo- 
schaftlichen  Unterrichts.    Er  würde  aber  schwerlich  zu 
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dessen  Umgestaltung  soviel  haben  beitragen  können, 
wenn  er  bloß  Methodiker,  nicht  zugleich  Naturforscher 
gewesen  wäre.  Sein  Naturforscherberuf  setzte  ihn  erst  in 
die  Lage,  Reformator  auf  dem  eben  bezeichneten  Gebiete 
zu  werden,  und  darum  hat  jene  »naturforscherliche  Weihe« 
auch  pädagogisches  Interesse. 

Von  1817—1825  besuchte  BoBmäBler  das  Nikolai- 
Oymnasium  seiner  Vaterstadt  Die  03anna8ialzeit  ist  far 
seine  pädagogische  Entwicklung  insofern  wichtig,  als  er 
während  derselben  die  ünzuläuglichkeit,  die  Vernach- 
lässigung des  naturwissenschaftlichen  Unterrichts  aaf  den 
Gymnasien  kennen  lernte,  was  ihm  Veranlassung  wurde, 
durch  Frivatstudien  mit  seinen  Freunden  Theodor  Klettj 
Louis  Petermann  ^)  u.  a.  in  Botanik  und  Zoologie  dem 
humanistischen  Elemente  in  der  Oymnasialbildung  durch 
ein  realistisches  ein  Gegengewicht  zu  geben  und  später 
mit  Energie  und  Ausdauer  den  Kampf  dafür  aufzunehmen, 
daß  den  Naturwissenschaften  auch  in  den  humanistischen 
Gymnasien  eine  ihrer  Bedeutung  entsprechende  Stellung 
zu  teil  werde.')  Mit  diesen  kurzen  Bemerkungen  können 
wir  über  die  Gymnasialzeit  hinweggehen,  um  so  mehr, 
da  Boßmäßler  selbst  von  deren  Bedeutung  für  seine 
spätere  Entwicklung  keine  hohe  Meinung  hat 

Mit  dem  Übergange  zur  Universität  1825  begann  für 
ihn  das  Studium  der  Theologie.  Hören  wir,  wie  er  sich 
«elbst  darüber  äußert:^  »Eigentlich  darf  ich  nicht  sagen, 
daß  ich  wirklich  Theologie  studiert  habe,  obgleich  ich 
wenigstens  ein  Eolleg  über  Kirchengeschichte  bei  einem 
durch  seine  Freisinnigkeit  berühmten  Manne,  dem  kem- 
haften  Tzschimer,  und  eins  über  Dogmengeschichte  ganz 
durchgehört  habe.  Aber  gerade  diese  beiden  Kollegien 
waren  ihrem  Inhalte  nach  dazu  angetan,  die  damalige 
Theologie  einem  jungen  Manne  zu   verleiden,  der  eben 


^)  Bis  zu  seinem  Tode  1852  Professor  der  Botanik  in  Lüpiig. 
*)  »In  welcher  Form  and  in  welchem  Umfange  osw.c  —  »Der 
Oymnasial  -  Aktii8.c 

*)  »Mein  Leben  und  Streben  usw.«,  8.  20. 
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eigentlich  noch  gar  nichts  weiter  gelernt  hatte  oder  wenig- 
stens zunächst  zu  nichts  anderem  Beruf  und  Neigung 
fühlte,  als  selbständig  zu  denken  und  zu  urteilen,  während 
dies  von  der  herkömmlichen  Theologie  doch  nahezu  aus- 
geschlossen war.« 

Nachdem  wir  Roßmäßler  in  diesen  harten  Worten 
über  die  Theologie  seiner  Zeit  haben  urteilen  hören,  wird 
es  uns  nicht  wundem,  daß  von  dieser  seiner  Studenten- 
zeit an  sich  eine  Abneigung  in  ihm  gegen  Theologie  und 
Staatskirche  herschreibt,  eine  Abneigung,  die  seiner  Päda- 
gogik neben  der  Betonung  des  naturwissenschaftlichen 
Elementes  eine  charakteristische  Seite  verleiht. 

Um  nun  noch  kurz  anzudeuten,  welche  Vorbereitung 
Boßmäßler  für  seinen  Naturforscherbeiuf  auf  der  Uni- 
versität genoß  und  wie  er  zusammenfassend  über  seine 
Universitätsstudien  überhaupt  urteilt,  lassen  wir  ihn  noch 
einmal  sprechen:^)  »So  war  die  Universitätszeit  für  mich 
eine  sehr  inhaltleere,  wenigstens  nahm  ich,  als  ich  nach 
dritthalb  Jahren  die  Universität  verließ,  äußerst  wenig 
wirkliches  Wissen  mit.  Der  persönlichen  Bekanntschaft 
mit  dem  zweiten  Professor  der  Botanik  verdankte  ich  es, 
daß  ich  ein  Kollegium  über  medizinische  Botanik  und 
ein  zweites  über  die  kryptogamischen  Gewächse  hören 
konnte,  weil  er  mir  das  Honorar  erließ.  Dies  sind  aber 
auch  die  beiden  einzigen  naturwissenschaftlichen  Vor- 
lesungen, die  ich  überhaupt  gehört  habe.« 

In  die  Studentenjahre  fallen  schon  Boßmäßlers  erste 
Veisuche  in  der  pädagogischen  Praxis.  Obgleich  diese 
f&r  seine  Weiterentwickelung  wahrscheinlich  bedeutungslos 
sind,  führe  ich  sie  doch  der  Vollständigkeit  wegen  hier 
an.  Wie  bereits  erwähnt,  hatte  Boßmäßler  im  Sommer 
1826  sämtliche  Leipziger  Apothekerlehrlinge  in  Botanik  zu 
unterrichten.  Daß  er  sich  dieser  Beschäftigung  unterzog, 
braucht  uns  nicht  zu  wundem,  da  dieselbe  in  sein  Lieb- 
lingsfach, die  Naturwissenschaften,  einschlug.  Daß  er  aber 


')  »Mein  Leben  und  Streben  usw.«,  S.  22. 
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im  Frühjahr  1837  zwei  Schomsteinfegerlehrlingen  Eon- 
firmandenanterricht  erteilte,  können  wir  uns  nur  erklären^ 
wenn  wir  wissen,  daß  er  sich  von  seinem  gestrengen 
Yormund,  dem  Obermeister  der  Schomsteinfegerinnung 
zu  Leipzig,  der  ihn  zum  Theologen  prädestiniert  hatte, 
dazu  gezwungen  sah,  wenn  er  nicht  bei  demselben  in 
Ungnade  fallen  und  einen  halben  Taler  wöchentlichen 
Taschengeldes  einbüßen  wollte. 

Der  Schluß  seiner  »theologischen  Tragikomödiec,  wie 
sich  Boßmäßler  ausdrückt,  wurde  herbeigeführt  durch 
einen  seiner  »theologischen  Freundet,  einen  Studenten, 
der  ihm  eines  Tages  im  Sommer  1827  auf  der  Straße 
lachend  mit  der  Frage  entgegenkam:  »Hast  du  Lust,  eine 
Schola  collecta  zu  übernehmen?!  Diese  mehr  scherzhaft 
ausgesprochene  Frage  wurde  für  Boßmäßler  Ornnd  zu 
ernsten  Erwägungen,  welche  zu  dem  Entschlüsse  führten^ 
sich  um  die  Leitung  jener  Schola  coUecia  in  Weida  zu 
bewerben.  Das  Olück  war  ihm  günstig.  Schon  nach 
kurzer  Zeit  »lehrerte  ei  frisch  darauf  los«.  Er  schreibt 
über  seine  Tätigkeit:^)  »Ich  mußte  freilich  in  manchen 
Fächern  immer  vor  der  Stunde  mit  Hilfe  eines  guten 
Buches  selbst  erst  mein  eigener  Lehrer  sein.  Das  ^docendo 
discimu8<^  habe  ich  damals  —  was  freilich  nie  anders 
geworden  ist  und  bei  niemand  anders  ist  und  sein  soll  — 
im  buchstäblichen  Sinne  und  in  nachdrücklichster  Weise 
erfahren.!  Über  den  Erfolg  seiner  Lehrerwirksamkeit  in 
Weida  schreibt  Boßmäßler  am  angeführten  Orte,  daß  er 
mit  Befriedigung  auf  ihn  zurückblicken  könne,  da  alle 
seine  Schüler  und  Schülerinnen,  welche  auf  seine  Führung 
eingingen  und  während  seines  Wirkens  in  dem  ange^ 
messenen  Alter  standen,  tüchtige  Menschen  geworden  sind. 

Bedeutungsvoll  für  Boßmäßlers  Entwickelung  erscheint 
mir  ein  soziales  Moment  aus  jener  Weidaer  Zeit  Mh 
einem  gewissen  WohlgefiaUen  und  innerem  Behagen  kon- 
statiert er:>)   »Die  Eltern  meiner  Schüler  waren  gesell- 

^)  »Mein  Leben  nnd  Streben  usw.«,  8.  32. 
*)  Ebenda  8.  39. 
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schafüich  zam  Teil  so  ungleich  gestellt,  daß  z.  B.  der  als 
Hofnt  betitelte,  sehr  stolze  Vorstand  und  der  Sportel- 
eümehmer  des  Jostizamtes  in  meiner  Schale  es  sich 
nebeneinander  gefallen  lassen  maßten,  c  Dieses  Sich- 
bewoßt- machen  der  in  der  Weidaer  Sammelschule  ge- 
gebenen gesellschaftlichen  Verhältnisse  und  die  Freade 
darüber,  daß  Standesunteischiede  für  die  Teilnahme  am 
Unterricht  in  dieser  Schale  bedeutungslos  erscheinen, 
sind,  soweit  ich  sehe,  die  eisten  Keime  für  die  starke 
Betonung  der  sozialen  Seite  in  Boßmäßlers  Pädagogik. 

Die  weitere  Verfolgung  des  Entwickelungsganges  wird 
nichts  prinzipiell  Neues  ergeben.  Sie  wird  nur  zeigen, 
wie  diese  im  jungen  Boßmäßler  bereits  vorhandenen 
Keime  sein  pädagogisches  Denken  immer  mehr  einnehmen 
und  beben  sehen  und  seiner  Pädagogik  dadurch  ein  cha* 
rakteristisches  Gepräge  geben.  Diese  Keime  sind,  um  es 
noch  einmal  im  Zusammenhang  ins  Gedächtnis  zu  rufen, 
die  Bevorzugung  der  Naturwissenschaften  gegenüber  den 
hamanistisohen  Studien  während  der  Gymnasialzeit,  die 
darch  die  Studentenzeit  genährte  Abneigung  gegen  Theo* 
Iqgie  und  Staatskirche  und  ein  soziales  Moment. 

Der  nächste  Lebensabschnitt  Boßmäßlers  gilt  seiner 
akademischen  Tätigkeit  als  Lehrer  (Professor]  an  der 
Forstakademie  in  Tbarandt  Auch  dieser  Abschnitt  hat 
seine  Bedeutung  für  den  Pädagogen  in  Boßmäßler.  Eier 
in  Tbarandt  nämlich  erst  ging  ihm  die  Wichtigkeit  der 
Baturwissensobaftlichen  Studien  für  den  Unterricht  mit 
Toller  Deutlichkeit  anf.  Jetzt  begann  er  sich  über  die 
Notwendigkeit,  den  Unterricht  anf  naturwissenschaftliche 
Gmndlage  zu  stellen,  Rechenschaft  zu  geben.  Das  be- 
weist sein  eigenes  Geständnis,^)    sodann  aber  auch  der 


^)  »Eid  NatitiforaeherlebeD«,  8.  53:  »Ich  mufi  hier  ein  Oestftnd- 
nis  ablegen,  welobee  mit  meinen  späteren  Ansichten  vom  Jngend- 
mterrfoht  im  anfhllendsten  Widersprnobe  steht,  das  nämlich,  daB 
ich  bei  dem  Unterrichte  in  Weida  nur  wenig  natnrwissenschafüiohee 
Element  einmischte.  Dies  ist  nur  dadurch  zu  erklären,  dafi  ich 
weder  ÜKshmäfiig  snm  Lehrer  gebildet  worden  war,  noch  sdbst  tiefer 
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Sinnspruch,  den  er  sich  im  Jahre  1846^)  als  »Lebens- 
und Strebensmottoc  wählt:  »Die  Natur  ist  weder  ein 
Betschemel,  noch  eine  Vorratskammer,  noch  auch  eine 
Studierstube,  sondern  sie  ist  unser  aller  gemeinsame 
Heimat,  in  der  ein  Fremdling  zu  sein,  jedermann  Schande 
und  Schaden  bringt«  Das  beweist  femer  der  von  ihm 
am  30.  November  1846  in  Dresden  gehaltene  Vortrag:  »In 
welcher  Form  und  in  welchem  umfange  sollen  die  Natur- 
wissenschaften auf  den  Gymnasien  als  gleichberechtigter 
Unterrichtsgegenstand  eingeführt  werden?« 

Aber  auch  die  sozialen  Keime  fanden  während  der 
Tharandter  Zeit  ihre  Nahrung.  Schon  das  Jahr  seines 
Amtsantrittes,  das  Jahr  der  Dresdner  Bevolution,  wirkte 
nach  dieser  Richtung  hin  auf  ihn  ein.  Er  schreibt:  2)  »Ich 
fühlte  mich  von  der  Nachricht,  daß  in  der  nahen  Residenz 
die  Revolution  losgebrochen  sei,  im  Innersten  aufgerüttelt, 
und  nie  habe  ich  den  später  hundertmal  gemachten  drei- 
stündigen Weg  dahin  in  kürzerer  Zeit  durchlaufen  als 
am  10.  September  1830.  Vielleicht  bewirkte  es  die  damals 
beiderseits  bewiesene  Mäßigung,  daß  mein  für  gewaltige 
Eindrücke  sehr  empfangliches  Gemüt  nicht  dauernd  ge- 
stört und  verbittert  wurde.«  Von  großer  Bedeutung  für 
Roßmäßlers  soziale  Stimmung  sind  die  letzten  fünf  Jahre 
seiner  akademischen  Tätigkeit.  Von  1843  an  übten 
2  Freunde,  Fritsche  und  Bomemann^  junge  Rechtsgelehrte, 
einen  entscheidenden .  Einfluß  auf  seine  politischen  An- 
schauungen oder  wenigstens  auf  die  Klärung  derselben 
aus.  Sie  bildeten  ein  Dreiblatt,  welches  sich  in  vielen 
Fragen  der  sozialen  Verhältnisse  des  kleinen  Ortes  be- 
mächtigte. So  regten  sie  z.  B.  eine  öffentliche  Jahresfeier 
des  Eonstittttionsfestes  am  4.  September  an,  bei  deren 
erster  Roßmäßler  als  Festredner  auftrat  1848  bewarb  er 
sich  offen  durch  einen  gedruckten  Wahlaufruf  um  einen 

über  die  Wichtigkeit  der  Daturwisseosobaftliohen  Begrundang  des 
Jageodanterriobts  naohgedacbt  hatte.c 

^)  9MeiD  Leben  und  Streben  ufiw.c,  8.  192.  . 

*)  Ebenda  8.  60. 
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Sitz  als  Nationalvertreter  in  der  Paulskirche.  Am  15.  Mai 
gewählt,  nahm  er  von  seiner  Frau  und  seinen  4  Kindern 
Abschied  und  trat  am  20.  Mai  als  Vertreter  des  22.  Wahl- 
bezirkes in  Sachsen  in  die  Paulskirche  ein,  wo  er  seinen 
Sitz  unter  zwanzigen  von  seinen  24  engeren  Landsleuten 
auf  der  linken  Seite  des  Hauses  einnahm. 

Damit  sind  wir  bereits  eingetreten  in  einen  neuen, 
wenn  auch  kurzen,  so  doch  inhaltreichen  und  folgen- 
schweren Lebensabschnitt  Boßmäßlers,  in  seine  Parlaments- 
zeit. Seine  erste  pädagogische  Tat  während  dieser  Zeit  war 
der  Antrag  vom  7.  Juli,  ^)  eine  Kommission  für  die  Schul- 
angelegenheiten zu  wählen.  Er  behauptet,  der  Staat  habe 
bis  jetzt  nur  kirchliche  Untertanen  bilden  lassen,  während 
es  doch  seine  Aufgabe  sei,  religiöse  Menschen  zu  erziehen, 
und  daher  sei  es  notwendig,  den  Schulangelegenheiten 
besondere  Sorgfalt  angedeihen  zu  lassen.  Daraufhin  wurde 
Boßmäßier  in  der  34.  Sitzung  der  Nationalversammlung 
in  den  Schulausschuß  des  Parlaments  gewählt,  und  er 
bildete  mit  noch  sechs  anderen  Abgeordneten  die  Ab- 
teilung für  die  Volksschule.  Am  19.  Juli  erließ  er  mit 
zweien  seiner  Genossen,  mit  Reinhard  aus  Boitzenburg 
und  Schmidt  aus  Löwenberg,  einen  Aufruf  an  das  deutsche 
Volk.  Wir  finden  denselben  wörtlich  wiedergegeben  in 
Boßmäßlers  »Leben  und  Streben«,  S.  114  f.,  weil,  wie 
Boßmäßier  am  angeführten  Orte  sagt,  »die  Sorge  um  die 
Volksschule  eine  der  wichtigsten  Bestrebungen  in  seiner 
I^bensaufgabe  bildete«.    Der  Aufruf  lautet: 

»Die  NatioDalversammluDg  hat  in  ihrer  34.  Sitzung  für  Unter- 
richtsweseD  einen  besonderen  Anssohaß  gewählt.  In  diesem  hat 
nch,  laut  gleiohseitigem  BesohluB  der  Nationalversammlung,  eine 
gesonderte  Abteilung,  welcher  die  Unterzeiohneten  als  Mitglieder 
aogehören,  für  das  Volksschulwesen  gebildet 

Die  Unterzeichneten  Tersohmähen  es,  die  groBen  Mängel  und 
Übelatände,  an  denen  die  seitherigen  Einrichtungen  des  Yolkssohul- 


')  Wigard,  Stenographisoher  Bericht  über  die  Verhandlungen 
der  deutschen  konstituierenden  NationaWersammlung  zu  Frankfurt 
a-lL,  Leipzig,  Breitkopf  k  Härtel  und  B.  O.Teubner,  Bd.  n,  8. 791. 
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w66eD8  geJitten  haben,  mit  vielen  Worten  «meinender  zu  eetiea, 
denn  sie  wollen  keine  Erankengesohiohte  sohreiben.  Dieselben  leben 
aber  der  festen  Überzengnng,  daß  die  Wurzel  der  namentlichsten 
Übel,  von  denen  der  Boden  des  sozialen  nnd  politischen  Lebens 
überwuchert  ist,  in  der  verwahrlosten  Volkserziehung  zu  suchen  seL 

Betreffende  Wunsche,  Klagen,  Vorstellungen,  Anträge,  Petitionen 
in  großer  Anzahl  liegen  der  Nationalversammlung  bereits  yot  und 
liefern  den  Beweis,  daß  man  an  vielen  Orten  das  Übel  in  seinem 
ganzen  Umfange  erkannt  hat.  Ein  noch  umfacgreicheres  Material 
möchte  außerdem  zu  erwarten  sein;  denn  hier  ist  ein  Feld,  auf  dem 
ein  jeder,  der  ein  Herz  für  die  Kinder  des  Volks,  ein  Herz  für 
Deutschlands  Zukunft  hat,  stimmberechtigt  ist. 

Die  Unterzeichneten  erachten  es  nicht  nur  als  ihre  Pflicht,  alle 
auf  das  Schul-  und  Erziehungswesen  einlaufenden  Zuschriften  bereit- 
willig entgegen  zu  nehmen,  sondern  sie  werden  auch  ihre  größte 
Ehre  darein  setzen,  auf  die  Verarbeitung  des  ihnen  zugehenden 
Stoffes  ihre  beste  Zeit  und  Kraft  zu  verwenden;  sie  richten  daher 
an  das  deutsche  Volk  die  Aufforderung,  alle  seine  Wünsohe,  mögen 
sie  sich  nun  auf  die  geistige  Entwickelung  oder  auf  die  körperliche 
Ausbildung  der  Jugend  beziehen,  mögen  sie  das  erste  Kindesalter 
vor  seinem  Eintritt  in  die  Schule  oder  mögen  sie  Fortbildunga- 
Anstalten  im  Auge  haben,  rückhaltlos  ihnen  zugehen  zu  lassen.  Za- 
gleich  ersuchen  sie  alle  deutschen  Tagesblätter,  namentlich  auoh  df» 
Lokalblätter,  duroh  Aufnahme  dieses  Aufrufes  ihnen  zu  Hilfe  an 
kommen.« 

Der  Erfolg  übertraf  die  Erwartungen  in  statmeii- 
erregendem  Maße.  Oanze  Stöße  von  Petitionen  and 
Klagen  und  tatBäcblichen  Schilderungen  liefen  aus  allen 
Teilen  Deutschlands  ein;  wohl  einen  Monat  hindurch  veth 
ging  fast  kein  Tag,  an  dem  nicht  bei  einem  oder  dem 
anderen  oder  auoh  bei  allen  dreien  Deputationen  e^ 
schienen,  welche  meist  von  ganzen  Schulbezirken  beauf- 
tragt waren. 

I  Das  durch  jenen  Aufruf  zusammengebrachte  Material 

gab  Roßmäßler  Oelegenheit,  einen  tiefen  Einblick  in  den 

I  Zustand   der   deutschen   Volksschule   zu  tun,   und    Ver- 

anlassung zu  einer  längeren  Kede  in  der  Nationalversamm- 
lung am  18.  September  1848.^)    Ich  gehe  hier  nicht  auf 

!  den  Inhalt  der  Rede  ein,  da  uns  derselbe  im  nächsten 


0  Wigmrd  a.  a.  0.  Bd*  m,  8.  2180  ff. 
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Abechnitt  noch  weiter  zu  beschäftigen  haben  wird.  Nor 
der  Schloß  derselben  mag  hier  Platz  finden,  weil  er  in 
Eöne  Boßmäfilers  Geeinnong  kennzeichnet  Er  lautet: 
>Idi  bitte  Sie,  meine  Herren,  nehmen  Sie  sich  der  Yolk»- 
bilduDg  an,  nehmen  Sie  sich  der  Yolkslehrer  an.  Wenn 
Sie  es  nicht  tun,  begehen  Sie  einen  Verrat  an  der  Zu- 
kunft DeutsGhlands.€ 

Bemerkenswert  ist,  wie  Boßmäßler  auch  von  anderen 
Oesichtspankten  aas,  die  nicht  unmittelbar  pädagogischen 
Qiarakter  im  eugeren  Sinne  tragen,  die  Unzulänglichkeit 
der  staatlichen  Fürsorge  für  das  Volksbildungswesen  her- 
Torzuheben  sucht.  In  der  Farlamentssitzung  vom  4.  August 
worden  Beratungen  gepflogen  über  die  Zulässigkeit  der 
Todesstrafe.  ^)  Boßmäßler  spricht  gegen  dieselbe  und  meint, 
oar  in  einem  Falle  könnte  sich  der  Staat  ein  Becht  dazu 
aosklügeln,  nänüicb  dann,  wenn  er  zu  dem  Verbrecher 
sagen  könnte:  ich  habe  von  meinem  Standpunkte  aus  alles 
getan,  um  zu  verhindern,  daß  du  ein  Verbrecher  werden 
könnest;  ich  habe  durch  Unterricht  und  Erziehung  alles 
mögliche  angeboten,  um  dich  auf  dem  Pfade  des  Outen 
m  erhalten  und  zu  kräftigen.  Und  er  fügt  hinzu:  »So 
können  wir  aber  in  unseren  sogenannten  christlichen 
Staaten  noch  lange  nicht  sagen,  und  für  Erziehung  und 
Bildung  des  Volkes  wird  noch  lange  nicht  so  gesorgt, 
daß  man  sagen  könnte,  der  Staat  trage  keine  Schuld  an 
dem  moralischen  Verderbnis  seiner  Angehörige.« 

Mit  der  Sprengung  des  Stuttgarter  Bumpfparlamentes 
war  das  »parlamentarische  Zwischenspiel«  in  Boßmäßlers 
Leben  zu  Ende.  Im  August  1849  nach  Tharandt  zurück- 
^kehrt,  erwartete  ihn  die  vorläufige  Entlassung  vom 
Amte  und  ein  Hochverratsprozeß  wegen  seiner  Beteiligung 
an  den  Stuttgarter  Beschlüssen.  Aus  dem  letzteren  ging 
er  aber  in  allen  Instanzen  als  Sieger  hervor  und  erlangte 
dadurch,  daß  er,  nach  freiwilliger  Beantragung,  in  den 
Buhestand  versetzt  wurde.   Im  März  1850  siedelte  er  mit 


>)  Wigard  a.  a.  0.  Bd.  IT,  8.  1372. 
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seiner  Familie  in  seine  Yaterstadt  Leipzig  über  und  lebte 
daselbst  bis  zu  seinem  Tode  am  8.  April  1867. 

Diesen  letzten  Lebensabschnitt  nennt  RoßmäBler  selbst 
die  Zeit  seines  Volkslehrertums.  Bereits  am  1.  Juli  1849, 
also  noch  vor  seiner  Rückkehr  nach  Tharandt,  ist  er  tiber 
das  Ziel,  das  er  von  nun  an  zu  verfolgen  habe,  im  klaren; 
er  schreibt  an  diesem  Tage  an  einen  reichen  Engländer, 
dem  er  seine  £onchyliensammlung  zum  Kaufe  anbietet:  ^) 
>Wenn,  was  noch  gar  nicht  entschieden  ist,  Deutschland 
in  diesem  Augenblicke  darauf  verzichtet,  sich  eine  ver- 
fassungsmäßige Freiheit  zu  bewahren,  so  wird  es  sicher 
nicht  unterlassen,  durch  Beform  der  Volksbildung  sich 
eine  freiere  Zukunft  zu  sichern,  und  daß  dabei  auch 
meine  Tätigkeit  eine  Verwendung  finden  wird,  daran 
zweifle  ich  nicht.  Das  ist  meine  Ho&hung.c  Und  in 
welcher  Weise  er  an  der  Volksbildung  arbeiten  will, 
spricht  er  an  einer  anderen  Stelle  aus:^)  »Was  bisher  als 
entwickelungsfahiger  Keim  in  mir  geruht:  die  Erkenntnis, 
daß  an  Steile  einer  auf  OfFenbarungsglauben  aufgebauten 
eine  natürlich  begründete  Weltanschauung  dem  Volke 
gegeben  werden  müsse  —  diese  Erkenntnis  beflügelte 
meine  Feder. c  Das  erste  Produkt  seiner  Volksschrift- 
stellerei  war  »Der  Mensch  im  Spiegel  der  Natur c.  Adolf 
Diesterweg  nennt  dieses  Werk  ein  »schönes,  edles,  weil 
veredelndes  Werk«.») 

Aber  nicht  nur  als  Schriftsteller,  sondern  auch  als 
naturwissenschaftlicher  Beiseprediger  tritt  Roßmäßler  auf, 
um  sein  Streben,  das  Volk  bilden  zu  helfen,  in  Wirklich- 
keit umzusetzen.  Bis  zum  Juli  1852  hält  er  in  Frank- 
furt a.  M.,  Mainz,  Stuttgart,  Ludwigsburg,  Wiesbaden, 
Aschersleben,  Halberstadt,  Magdeburg  und  Leipzig  öffent- 
liche Vorträge,  »die  von  Oebildeten  und  Wissensuchenden 


^)  Mein  znkünfliger  Lebeosplan.   Oedruckt  ia  »Mein  Leben  und 
Streben  usw.«,  8.  131—135. 
*)  Ebenda  8. 128. 
>}  »Rbeioisohe  Bl&tter«,  1863. 
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aller  Stände  fast  überall  sehr  zahlreich  besucht  waren.c  i) 
Der  erste  dieser  Vorträge  behandelte  das  Thema:  »Der 
Zustand  der  Naturwissenschaft  und  die  Bedeutung  der- 
selben für  wahre  Menschenbildung,  c  Ich  führe  dieses 
Thema  deshalb  an,  weil  es  charakteristisch  ist  für  Roß- 
mäBlers  Bestreben  einer  f  natürlichen  Grundlegung  der 
Erziehungc. 

Nachdem  wir  gezeigt  haben,  wie  die  pädagogische 
Entwicklung  Boßmäßlers  in  seinem  Lebensgange  begründet 
ist,  dürfen  wir  nicht  versäumen,  auf  einige  andere  Fak- 
toren hinzuweisen,  die  ebenfalls  bildend  in  dieser  Be- 
ziehung auf  ihn  eingewirkt  haben.  Vor  allem  läßt  sich 
in  den  spezifisch  pädagogischen  Werken  aus  dem  letzten 
Abschnitt  seines  Lebens  eine  dreifache  literarische  Be- 
einflussung nachweisen.  Die  eine  ist  gerichtet  auf  die 
soziale  Seite  in  seiner  Pädagogik.  Sie  ist  geschichts- 
philosophischer  Art  und  geht  aus  von  dem  Engländer 
Buckle^  dessen  »Geschichte  der  Civilisation  in  England« 
auf  Roßmäßler  einen  nicht  zu  unterschätzenden  Eindruck 
gemacht  hat  Buckle  weist  darin  nach,  daß  es  notwendig 
sei,  das  Volk  erst  intellektuell  zu  bilden,  ehe  man  es  für 
reif  halten  dürfe,  politische  Fortschritte  machen  zu  können. 
»Das  ist  immer  der  Irrtum  der  feurigsten  Reformer  ge- 
wesen, daß  sie  im  Eifer,  ihren  Zweck  zu  erreichen,  die 
politische  Bewegung  über  die  intellektuelle  hinausgehen 
lassen,  so  die  natürliche  Ordnung  der  Dinge  umkehren 
und  entweder  sich  oder  ihren  Nachkommen  Unheil  be- 
reiten. Sie  rühren  den  Altar  an,  und  ein  Feuer  fährt 
heraus  und  verzehrt  sie.  Dann  folgt  eine  neue  Periode 
des  Aberglaubens  und  des  Despotismus  und  eine  neue 
dunkle  Epoche  in  den  Annalen  des  Menschengeschlechts. 
Und  dies  geschieht  bloß,  weil  die  Menschen  ihre  Zeit  nicht 
erwarten  können,  sondern  durchaus  den  Gang  der  An- 
gelegenheiten überstürzen  wollen.  So  haben  in  Frank- 
reich  und   Deutschland   die  Freunde    der   Freiheit    der 


^)  »Mein  Leben  nnd  Streben  nsw.c,  S.  140. 
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Tyrannei  neue  Stärke  gegebeiLc  i)  Dm  erste  Stück  dieatr 
ABfiUmiDg  hat  BoßmäBler  zum  Motto  seines  Werkchens 
»Yolksbildung«  gewählt,  und  der  ganse  Inhalt  desselben 
ist  darauf  gerichtet,  den  in  diesem  Motto  beeeichneten 
Irrtum  zu  beseitigen  und  dazu  beisutrag^,  daß  das  Volk 
zunächst  intellektuell  auf  jene  höhere  Stufe  gehoben  werde, 
auf  welcher  es  die  Reife  für  größere  politische  Ereiheit 
erlangt 

Auch  bezüglich  der  Ansicht  über  die  Bedeutung  der 
Naturwissenschaften  finden  wir  augenfällige  Beruhrong»- 
punkte  zwischen  Buckle  und  Boßmäßler»  und  wir  rnüaeeD 
annehmen,  daß  letzterer,  wenn  er  auch  selbständig  m 
diesen  Anschauungen  kam,  doch  darin  durch  Buclde  b^ 
stärkt  wurde.  Die  Behauptung  Btiekles:^)  »Wenn  wir 
die  unaufhörliche  Berührung  des  Menschen  nüt  der  Außen- 
welt bedenken,  so  wird  es  uns  zur  Gewißheit,  daß  eine 
innige  Verbindung  zwischen  den  Handlungen  der  Menschen 
und  den  Gesetzen  der  Natur  stattfinden  muß;  und  wenn 
man  daher  die  Naturwissenschaften  bis  jetzt  noch  ohiie 
Einfluß  auf  die  Geschichte  gelassen  hat,  so  ist  der  Grund 
davon,  daß  entweder  die  Historiker  den  Zusammenhang 
nicht  bemerkt  haben,  oder,  wenn  sie  ihn  bemerkt  haben, 
daß  es  ihnen  an  der  nötigen  Kenntnis  gefehlt,  um  seinen 
Einfluß  nachzuweisenc,  diese  Behauptung  kann  nur  dasn 
dienen,  Boßmäßlers  Ansicht  zu  stützen,  die  er  bereits  am 
1.  Juli  1849  niedergeschrieben  hat^)  und  die  dahin  geht, 
»daß  der  Yolksunterricht  in  zweckmäßig  angefaßter 
naturgeschichtlicher  Bildung  beruhen  muß,  da  nur  ein 
auf  dieser  Grundlage  gebildetes  Volk,  als  ein  sittlich  freies, 
auch  ein  politisch  freies  werden  könne.« 

Der  andere  literarische  Einfluß  auf  Boßmäßler  ist 
naturphilosophischer  Art  und  gebt  in  erster  Linie  aus 
von  Alexander  von  Humboldt  Dieser  Einfluß  tritt  so 
häufig  und  so  klar  zu  Tage,  daß  ich  es  mir  ersparen 

^)  Buckle^  »Oesohichte  der  Civilisation  usw.c,  Bd.  II,  8. 112. 
*)  Buckle  a.  a.  0.  Bd.  I,  S.  31. 
')  »Mein  künftiger  Lebeospiao«. 
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tann,  diese  Behauptung  durch  viele  Beispiele  zu  erhärten. 
Nxa  eine  Beweisstelle  will  ich  anführen:  Boßmäßler  emp- 
fiehlt der  Volksschule  die  Naturgeschichte  in  der  Auf- 
fassung Humboldts,  nämlich  »in  der  AufiTassung  der  Natur 
als  eines  durch  innere  Kräfte  bewegten  und  belebten 
Ganzen.«  ^)  Ebenso  will  ich  von  den  zahlreichen  Bei- 
spielen, an  denen  Boßmäßler  diese  Auffassung  Humboldts 
illustriert  und  iür  seinen  Sozialismus  auszunützen  sucht, 
nur  eins  anführen.  Auf  die  Frage:  »Was  nnterscheidet 
uns  von  den  Tieren?«  antwortet  er:  2)  »Den  Begriff  der 
Menschheit  und  unserer  Zugehörigkeit  zu  derselben  zu 
bssen  und  die  Verpflichtung  anzuerkennen,  nicht  bloß 
einzelne  lUenschen  zu  lieben,  sondern  der  Menschheit  in 
ihrem  Vorwärtsschreiten  uns  dienend  und  fördernd  an- 
zuschließen —  das  ist  es,  was  uns  von  den  Tieren  unter- 
scheidet. Die  Menschen  sind  Oatten,  Väter,  Bürger;  aber 
nur  wenige  sind  Menschen,  d.  h.  solche  Wesen,  welche 
sich  bewußt  sind,  daß  es  ihre  Pflicht  sei,  andern  Menschen 
gegenüber  nicht  wie  ein  Stein  zu  sein,  der,  zwischen  an- 
deren Steinen  liegend,  mit  diesen  einen  unzusammen- 
hängenden Haufen  bilden  hilft^  sondern  wie  ein  Stein, 
der,  festgefügt  an  irgend  einer  Stelle,  oben  oder  unten, 
im  Mauerwerke  eines  Tempels  seine  nützliche  Stelle  aus- 
füllt« 

Endlich  müssen  wir  eines  materialistischen  Einflusses 
Erwähnung  tun.  Boßmäßler  bekennt  in  seiner  Selbst- 
biographie:^) »Wenn  es  auch  feststand,  daß  Adolf  im 
folgerichtigen  Gange  seiner  Entwickelung  ganz  notwendig 
und  selbständig  an  dieses  Ziel  (einer  natürlichen  Welt- 
anschauung) kommen  mußte,  so  übte  doch  einen  nicht 
unbedeutenden,  wenn  auch  mehr  nur  einen  befördernden 
und  klärenden  Einfluß  auf  ihn  ein  Buch  und  dessen  ihm 
innig  befreundeter  Verfasser;  es  war  dies  Jakob  Moleschott 


^)  »Der  natxu*ge8chiohUiohe  Uolerrioht«,  S.  2  und  3. 
*)  »Für  freie  Stundenc,  S.  374. 
*)  >Aü8  der  Heimat«,  1863,  S.  437. 
Fid.  Hag.  279.   Schneider,  Boßmäßler  als  Pädagog.  2 
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und  dessen  berühmter  ^Kreislauf  des  Lebens^«  Die  Über- 
einstimmung seiner  Ansichten  mit  denen  Moleschotts  drückt 
Boßmäßier  diesem  dadurch  aus,  daß  er  ihm  seine  »Flora 
im  Winterkleide«  widmet  mit  den  Worten:  »Nimm  meine 
kleine  Liebesgabe  in  Liebe  hin.  Auch  in  ihren  kleinen 
Adern  rinnt  das  Blut  meines  Wahlspruchs: 
Vorwärts  zur  Natur! 
Id  der  Natur  ist  die  Wahrheit«^) 

Tür  Boßmäßier  ist  »die  Bekanntschaft  mit  den  Haupt- 
zügen des  Naturlebens  ausreichend,  um  die  Natur  zu  einer 
Freudenquelle  zu  machen.« ')  Er  ist  überzeugt,  »daß  die 
Erforschung  der  Weltordnung  (die  naturwissenschaftliche) 
ihr  erwärmendes  Licht  ebenso,  wie  in  die  Bäume  des 
Weltgebäudes,  auch  in  die  Falten  des  menschlichen 
Herzens  und  in  die  traurigen  Wirrsale  der  menschlichen 
Gesellschaft  sendet  und  überall  Klarheit  und  Versöhnung, 
Ordnung  und  Einklang  als  unvergängliche  Blüten  hervor- 
ruft.«^) Die  Briefe  seiner  Leser  (leider  habe  ich  trotz 
ei£riger  Nachforschungen  bei  den  Verwandten  Boßmäßleis 
keine  solchen  auf&nden  können)  sind  ihm  Belege  dafür, 
»welches  machtvolle  Element  die  Naturwissenschaft  für  die 
Befreiung  des  Gedankens  und  für  die  Kräftigung  des 
Charakters  ist.«^)  »Die  Naturwissenschaft  ist  im  stände^ 
die  herrliche,  feste  Grundlage  für  eine  edle,  sittliche 
Menscbenbildung  zu  sein;  denn  durch  sie  findet  sich  der 
Mensch  als  ein  Glied  eines  großen  Ganzen,  während  er 
sich  jetzt,  da  den  meisten  diese  Anschauung  abgeht,  auf 
der  wüsten  Insel  eines  irdischen  Jammertales  sieht,  dazu 
angehalten,  sehnsüchtige  Blicke  nach  dem  fernen,  un- 
gekannten  Festiande  hinüberzuwerfen.«  ^)  »Das  fireund- 
liche  Gesetz  der  Gegenseitigkeit  in  der  Natur«  wird  zum 
Vorbild   für  das  Verhalten  der  Menschen  zueinander.^ 

^)  »Flora  im  Winterkleide«:  Widmnng. 

*)  »Der  naturgesohiohtliohe  Unterricht«,  S.  20. 

•)  A.  a.  0.  8.  3. 

*)  »Volksbildung«,  8.7. 

*)  »Popnlftre  Vorlesungen«,  Bd.  I,  8.  4  und  5. 

•)  A.  a.  0.  8.  81. 
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»Die  Natar  ist  auch  der  Angelpunkt,  wo  wir  für  einen 
würdigen  Gottesbegriff  Ausgang  und  Ziel  finden.c  ^) 

Bei  der  grundlegenden  Bedeutung  der  philosophischen 
Ansichten  für  die  Pädagogik  ist  es  wohl  gerechtfertigt^ 
wenn  wir  bei  Boßmäßlers  Philosophie  noch  etwas  ver- 
weilen. Haben  wir  vorhin  seine  philosophischen  und 
pädagogischen  Überzeugungen  aus  ihm  bewußten  und  von 
ihm  selbst  hervorgehobenen  literarischen  Einflüssen  im 
besonderen  zu  erklären  versucht,  so  wollen  wir  jetzt  noch 
einen  Schritt  weiter  gehen  und  deren  Ähnlichkeit  mit 
den  Anschauungen  der  zeitgenössischen  Philosophie,  die 
sich  teils  als  Positivismus,  teils  als  Naturalismus  und 
Materialismus  ausprägt,  im  allgemeinen  konstatieren.  Dia 
Behauptung,  die  Wahrheit  könne  nur  der  Natur  und  ihrem 
Walten  abgelauscht  werden,  hat  er  sowohl  mit  Vogi^ 
Büchner  und  Moleschott^  als  auch  mit  Ludioig  Feuerbach 
gemeinsam,  welcher  die  Natur  als  die  Basis  des  Menschen 
bezeichnet.  Seine  sozialen  Bestrebungen  sind  nicht» 
anderes  als  eine  Wiederholung  dessen,  was  bereits  hundert 
Jahre  früher  der  Engländer  Adam  Smith  mit  seiner 
»Sympathiec  wollte,  was  der  Franzose  Gomte  als  daa 
»Prinzip  der  Arbeit  für  den  Nächstenc  bezeichnet,  wa» 
Feuerbach  mit  seiner  »Lehre  von  der  Liebe«  meint.  Diesem 
Sozialismus  gegenüber  bildet  aber  der  Materialismus  einen 
eben  so  starken,  teilweise  viel  schrofferen  Egoismus  aus. 
Bei  Feuerbach  heißt  es  zum  Beispiel:  »Was  mein  Prinzip 
ist?  Ego  und  Alter  Ego,  Egoismus  und  Kommunismus; 
beide  sind  so  unzertrennlich  als  Kopf  und  Herz.  Ohne 
Egoismus  hast  du  keinen  Kopf  und  ohne  Kommunismus 
krin  Herz.«')  Boßmäßler  dagegen  sucht  überall  das  Ich 
zu  Gunsten  des  Wir  zu  beschränken.  Trotzdem  gibt  es 
gerade  zwischen  ihm  und  Feuerbach^  der  ja  auch  von 
Haus  aus  gar  nicht  Materialist,  sondern  Anhänger  Hegels 
war,  besonders  viele  und  augenfällige  Yergleichungspunkte. 

')  A.  a.  0.  8.  4. 

^  Feuerbitehf  »Fragmente  snr  Charakteristik  meines  philosophi- 
schen Corrioalnm  vitaec. 

2* 


Abgesehen  davon,  daß  der  ganze  Lebensgang  dieser  beiden 
Männer  sehr  viel  Übereinstimmendes  aufweist,  fordern 
«ach  ihre  Werke  zu  einer  Vergleichung  geradezu  heraas. 
Es  liegt  sehr  nahe  zu  vermuten,  daß  Boßmäßler  Feuer-- 
bachs  Werke  kannte,  zumal  Moleschoit^  des  ersteren  Ge- 
währsmann, auf  diese  verweist  Beide  erkennen  in  der 
Natur  die  Grundlage  des  Menschen.  Boßmäßler  bezeichnet 
die  Naturwissenschaft  als  »ein  machtvolles  Element  für 
die  Befreiung  des  Gedankens  und  für  die  Kräftigung  des 
€harakter8.<  Fetierbaeh  meint  dasselbe,  wenn  er  schreibt: 
»Alle  abstrakten  Wissenschaften  verstümmeln  den  Men- 
schen; die  Naturwissenschaft  allein  ist  es,  die  ihn  in 
integrum  restituiert,  die  den  ganzen  Menschen,  alle  seine 
Eiäfte  und  Sinne  in  Anspruch  nimmt«,  und  er  verlangt 
vor  allem  auch  vom  Philosophen,  daß  er  »die  Natur  von 
Angesicht  zu  Angesicht  kenne.« 

Boßmäßlers  Bestreben,  die  Menschen  zu  einem  freu- 
digen Bewußtsein  ihrer  irdischen  Heimatsangehörigkeit  zu 
führen,  erinnert  ebenfalls  an  Feuerbach^  welcher  in  seinem 
Werke  »Das  Wesen  des  Christentums«  sagt,  sein  Zweck 
sei,  die  Menschen  aus  Theologen  zu  Anthropologen,  aus 
Theophilen  zu  Philanthropen,  aus  Kandidaten  des  Jenseits 
zu  Studenten  des  Diesseits,  aus  religiösen  und  politischen 
Kammerdienern  der  himmlischen  und  irdischen  Monaiübie 
und  Aristokratie  zu  freien,  selbstbewußten  Bürgern  der 
Erde  zu  machen.  In  ganz  ähnlicher  Weise  wendet  sich 
Boßmäßler  in  seinem  Werke  »Der  Mensch  im  Spiegel 
der  Natur«  wiederholt  gegen  die  regierenden  Klassen, 
welche  die  breite  Masse  des  Yolkes  für  unmündig  erklären 
und  niederzuhalten  suchen,  um  keine  Opposition  gegen 
ihre  Willkürherrschaft  aufkommen  zu  lassen.  Er  weist 
darauf  hin,  daß  jeder  einzelne  im  Yolke  Mensch  sei  und 
daher  gleichberechtigt  mit  allen  übrigen.  Mensch  sein 
heißt  bei  ihm  frei  sein,  unabhängig  sein  von  allen  künst- 
lich geschaffenen  imd  ihm  willkürlich  auferlegten  Ver- 
pflichtungen, abhängig  nur  von  den  ewigen  Gesetzen  der 
Natur.    Sich  als  Mensch  ausleben  und  dabei  doch  seine 
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Menschenwürde  bewahren  zu  können,  gilt  ihm  als  das 
höchste.  Alle  seine  Bemühungen  im  Dienste  des  Volkes^ 
Tor  allem  auch  seine  Parlamentstätigkeit,  waren  von  diesem 
Geiste  getragen ;  er  wollte  das  Volk  befreien,  intellektuell^ 
politisch  und  wirtschaftlich  heben  und  sein  Sinnen  und 
Denken  der  Wirklichkeit  zuwenden,  damit  es  in  der  Lösung 
realer  Aufgaben  schon  hier  seine  Befriedigung  finde.  £r 
steht  mit  diesen  Bestrebungen  ganz  und  gar  auf  dem 
Boden  des  ComteBchen  Positivismus  und  der  Fenerbach-- 
sehen  Menschheitspbilosophie,  welche  sich  beispielsweise 
ausdrückt  in  den  Worten:  »Es  gilt  vor  allem,  den  alten 
Zwiespalt  zwischen  Diesseits  und  Jenseits  aufzuheben,  da- 
mit die  Menschen  mit  ganzer  Seele,  mit  ganzem  Herzen 
auf  sich  selbst,  auf  ihre  Welt  und  Gegenwart  sich  kon- 
zentrieren, denn  nur  diese  ungeteilte  Konzentration  auf 
die  wirkliche  Welt  wird  neues  Leben,  wird  wieder  große 
Menschen,  große  Gesinnungen  und  Taten  zeugen«,  und 
»nur  für  den  Erbärmlichen  ist  die  Welt  erbärmlich,  nur 
for  den  Leeren  leer.  Das  Herz,  wenigstens  das  gesunde 
Herz,  hat  schon  hier  seine  volle  Befriedigung.«  i)  Am 
klarsten  und  schär&ten  konmit  das  Boßmäßler  und  Fetter-' 
bcuih  gemeinsame  Prinzip,  den  Menschen  zum  Mittelpunkt 
alles  Philosophierens  zu  machen,  bei  letzterem  in  folgenden 
Worten  zum  Ausdruck:  »Die  neue  Philosophie  macht  den 
Menschen  mit  Einschluß  der  Natur,  als  der  Basis  des 
Menschen,  zum  alleinigen,  universalen  und  höchsten 
Gegenstand  der  Philosophie  —  die  Anthropologie  also^ 
mit  Einschluß  der  Physiologie,  zur  üniversalwissen- 
sdiafLt  s)  Li  der  einseitigen  Hervorhebung  des  Menschen 
li^  ein  Zug,  der  aus  der  Hegelschen  Philosophie  stammt 
und  der  sowohl  Feuerbachy  als  auch  Roßmäßler  von  den 
eigentlichen  Materialisten  trennt. 

So  sind  also  alle  für  die  Boßmäßlersche  Philo- 
sophie und  Pädagogik  charakteristischen  Sichtungen  auch 
in   der  übrigen  zeitgenössischen  Philosophie  mehr  oder 

^)  f^euerhaeh^  »Gedanken  über  Tod  nod  üosterbiichkeitc. 

*)  Feuerbaeh,  »Orandsätze  der  Philosophie  der  Zukoofts  §  65* 
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weniger  ausgebildet  Wenn  wir  nach  all  dem  nun  auch 
behaupten  können,  Boßmäßlers  Weltanschauung  sei  stark 
materialistisch  gefärbt,  so  dürfen  wir  doch  nicht  yergessen, 
daß  sein  Standpunkt  teilweise  recht  oberflächlich  und 
wenig  durchdacht  ist  Er  ist  in  seinem  philosophischen 
Dilettantismus  niemals  soweit  gekommen,  sich  über  den- 
selben strenge  Rechenschaft  zu  geben  und  ihn  ausreichend 
2u  begründen.  Die  materialistischen  Ideen  kamen  ihm 
sehr  gelegen  und  wurden  ihm  angenehme  Bundesgenossen 
bei  seiner  in  ihm  von  Anfang  an  regen  Opposition  gegen 
•die  bestehenden  staatlichen  und  kirchlichen  Zustände,  aber 
eine  eigene  gründliche  Durchbildung  haben  sie  bei  ihm 
sicherlich  nicht  erfahren. 

Bezeichnend  ist,  wie  Batxeburg  (»Forstwissenschaftliches 
Schriftsteller-Lexikon«,  S.  446)  über  Roßmäßler  urteilt  Er 
stellt  in  Abrede,  daß  die  bei  demselben  eine  so  grofie 
Bolle  spielenden  Begriffe  der  Humanität  und  der  irdisch^i 
Heimatsangehörigkeit  aus  ernsten  theoretischen  Erwägungen 
hervorgegangen  seien  oder  mit  der  ganzen  Anlage  seiner 
Persönlichkeit  in  ursprünglichem  Zusammenhange  ge- 
standen hätten.  Es  habe  ihm  an  Yölkerkunde,  Oeschichts- 
kenntnis  und  ausreichender  philosophischer  Durchbildung 
»in  trauriger  Weisec  gebrochen,  und  so  habe  ihm  sein 
jahrelang  fortgesetztes  Dilettieren  diese  »beklatschten 
Phrasenc  auch  innerlich  zu  einer  Macht  werden  lassen. 

Die  in  der  ganzen  Persönlichkeit  Boßmäßlers  zam 
Ausdruck  kommende  Einseitigkeit  tritt  uns  auch  in 
seiner  Pädagogik  entgegen.  Dieses  urteil  kann  jedoch 
die  Bedeutung  derselben  nicht  schmälern,  da  sie  gerade 
durch  ihre  Einseitigkeit  dazu  beigetragen  hat,  den  im 
andern  Extrem  sich  bewegenden  pädagogischen  Be- 
strebungen ein  wirksames  Gegengewicht  zu  schaffen.  Der 
folgenden  Zeit  war  es  vorbehalten,  die  richtige  Mitte 
zwischen  diesen  beiden  Strömungen  zu  finden. 

Nach  Maßgabe  all  dieser  Ausführungen  unter  L  muß 
Boßmäßlers  pädagogische  Grundstimmung  gekennzeichnet 
sein  in  folgender  Weise: 
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1.  Da  er  durch  Hebung  der  Volksbildung  möglichste 
Ausgleichung  der  Bildungsgegensätze,  die  zwischen 
den  sozialen  Schichten  des  Volkes  bestehen,  erstrebt, 
können  wir  ihn  einen  Sozialpädagogen  nennen. 

2.  Da  er  ferner  in  Übereinstimmung  mit  Buckle  dem 
Erkennen,  der  wissenschaftlichen  Ausbildung  den 
übrigen  menschlichen  Wertgebieten  gegenüber  eine 
bevorzugte  Stellung  zuerkennt,  wird  seine  Päda- 
gogik ein  vorwiegend  intellektualistisches  Gepräge 
tragen. 

3.  Da  endlich  nach  ihm  in  erster  Linie  durch  richtige 
Naturerkenntnis  Sittlichkeit  und  Olückseligkeit  be- 
dingt ist,  wird  dieser  pädagogische  Intellektualismus 
zu  einem  einseitig  naturwissenschaftlichen. 


n. 

RoBmäBlers  Forderungen  für  die  praktische  Ausfflhruns 
seiner  pädagogischen  Grundgedanken. 

Wie  bereits  dargelegt  wurde,  steht  Boßmäßier  ganz 
auf  dem  Boden  des  BitckleBchen  Satzes:  »Das  ist  immer 
der  Irrtum  der  feurigsten  Reformer  gewesen,  daß  sie  im 
Eifer,  ihren  Zweck  zu  erreichen,  die  politische  Bewegung 
über  die  intellektuelle  hinausgehen  lassen.«  Daher  be- 
hauptet er:  ^)  »Wer  angesichts  unserer  politischen  Lage, 
unserer  Volksbildung  und  Yolksbildungsanstalten  ein 
dauerndes  politisches  Vorwärts  erringen  will,  ohne  wenig- 
stens dieselbe  Mühe  und  denselben  Eifer  auf  die  Volks- 
bildung zu  wenden,  an  dessen  ehrlichem  Willen  und 
Verstand  kann  man  irre  werden.«  Was  Buekle  als  einen 
Irrtum  bezeichnet,  das  nennt  er  »einen  Fehler,  ein  Ver- 
gehen am  Genius  der  Menschheit«.^)  Charakteristisch 
für  seine  Stellungnahme  in  diesem  Punkte  ist  auch  der 
Spruch,  den  er  über  dem  Tische  anbringen  ließ,  an  dem 
er  manchmal  abends  mit  Freunden  plaudernd  saß,  der 
Spruch : 
»Wer  das  Kind  nicht  ehrt  nnd  den  Menschen,  der  in  ihm  steckt  — > 
Und  den  Lehrer  nicht,  der  den  Menschen  weckt  — 
Wer  die  Schule  nicht  vor  ihren  Drftngern  verteidigt: 
Der  hat  den  Genius  der  Menschheit  beleidigt.c 

Der  Begriff  »Kind«  ist  für  ihn  in  besonderer  Weise 
inhaltreich.  Ich  darf  zur  Begründung  dieser  Behauptung 
wohl  einen  Satz  anführen,  der  vielen  Pädagogen  bekannt 

*)  »Volksbildungt,  Vorwort  S,  VL 
•)  A.  a.  0.  8.  35. 
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sein  durfte  und  den  wir  an  derselben  Stelle  seiner 
»Volksbildung«  finden:  »Kind  —  welche  Summe  von 
Verpflichtung  und  welcher  Schatz  von  Liebe  tritt  unserem 
Herzen  in  diesem  Worte  entgegen.  Wer  dabei  nicht  an 
die  bildungsbedürftigen  Kinder  des  Volkes  denkt,  der 
Tordient  keine  eigenen  zu  haben.  Wahrhaftig,  der  ist  der 
Gedankenloseste  der  Gedankenlosen,  der  den  munteren 
Schwann  einer  sich  entleerenden  Volksschule  ansehen 
kann,  ohne  an  die  Zukunft  seines  Volkes  zu  denken.« 

Mit  harten  Worten  geißelt  er  die  Vernachlässigung 
der  Volksbildung  seiner  Zeit:  »Die  Reaktion  in  Staat  und 
Kirche  hat  die  Zeit  Ton  1848  an  trefflich  benutzt,  um 
die  Volksschule  unterzukriegen.«  ^)  und  an  anderer  Stelle 3) 
schreibt  er:  iMit  dem  14.  Lebensjahre  wird  das  Kind  in 
der  Konfirmation  konfessionsmündig  erklärt;  mit  dem  21. 
oder  24.  Jahre  werden  Jüngling  und  Jungfrau  bürgerlich 
mündig  —  das  Volk  als  Ganzes  bleibt  ewig  unmündig.« 
Daher  glaubt  er  auch  die  Klage  am  Platze:  3)  »Wenn 
unser  Volk  an  etwas  Mangel  leidet,  so  leidet  es  Mangel 
an  Charakteren;  und  dieser  Mangel  wird  durch  unsere 
Jugendbildung  yerschuldet.« 

>Die  üntertanenzubereitung  von  selten  des  Staates 
macht  die  Entwickelung  von  Bürger-  und  Gemeinsinn 
im  Volke  unmöglich«^)  und  wird  zum  Hemmnis  für 
jedes  Weiterstreben;  denn  »wer  sich  an  eine  unterste 
Grenze  des  Bedürfnisses  unlösbar  fest  gewöhnt  hat,  dem 
wird  die  Gewährleistung  dieser  Grenze  der  Maulkorb  für 
jegliches  weitergehende  Verlangen,  für  jedes  höhere  Stre- 
ben.«^) »Daher  muß«,  wie  sich  Koßmäßler  ausdrückt, 
»die  Debatte  über  Volksbildung  eröffnet  werden.«  ^)  Frei- 
lieh ist  er  sich  auch  dessen  bewußt,  daß  dem  Volke  erst 
begreiflich  gemacht  werden  muß,  was  es  mit  der  Volks- 
schule zu  bedeuten  habe.    Er  schreibt  anläßlich  der  16. 


*)  »VolksbilduDgc,  Vorwort  8.  VU. 

^  »Unsere  Lage«,  S.  6. 

•)  »VolksbüdoDg«,  8.  82.  —  «)  A.  8.  0.  8.  118. 

»)  A.  Ä.  0.  8. 134.  —  «)  A.  a-  0.  S.  21. 
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allgemeinen  deutschen  Lehrerversammlang  in  seinem 
Volksblatte:^)  »Dieses  Verständnis  wird  dem  Volke  nicht 
früher  kommen,  als  bis  es  einen  wirklichen  hellen  Kampf 
um  die  Schule  sehen  wird.  Wird  denn  von  der  groSen 
Mehrheit  des  Volks  die  Schule  anders  angesehen  als  eine 
außerhalb  ihres  ürteilsbereiches  liegende  tatsächlich  and 
fest  gegebene  Stufe  im  Staatsmechanismus,  welche  ihr 
die  Kinder  gegen  oder  ohne  Bezahlung  abnimmt?  Kaum 
weiß  und  prüft  das  Volk,  was  ihm  die  Schule  leistet;  wie 
soll  es  ihm  einfallen,  darnach  zu  fragen,  was  sie  leisten 
könnte  und  sollte  ?€ 

Er  unternimmt  es  in  seinen  Schriften,  das  Volk  für 
die  Schule  zu  interessieren  und  die  Fortschrittspartei  zum 
Eintreten  für  die  Hebung  derselben  zu  begeistern.  ^  Über 
diese  in  erster  Linie  politische  Tendenzen  verfolgende 
Partei  urteilt  er:^)  »Solange  sie  noch  nicht  hintreten  und, 
die  Hand  auf  dem  Herzen,  mit  ehrlichem  Blicke  sagen 
kann:  ich  habe  alles  getan,  um  die  Volksschule,  den 
Mutterschoß  eines  jeden  gedeihlichen  Fortschrittes,  zu 
einer  dem  Zeitbedürfhis  entsprechenden  Höhe  heben  zu 
helfen,  solange  unterstehe  sie  sich  nicht,  sich  Fortschritts- 
partei zu  nennen.«  Und  dem  christlich -germanischen 
Staate  ruft  er  zu:^)  »Solange  der  Staat  noch  nicht  hin- 
treten und,  die  Hand  auf  dem  Herzen,  mit  ehrlichem 
Blicke  sagen  kann:  ich  habe  alles  getan,  um  allen  meinen 
Kindern  zu  dem  Maße  von  geistigem,  sittlichem  und 
wirtschaftlichem  Wohlsein  zu  verhelfen,  dessen  sie  ihrer 
eigenen  Natur  nach  teilhaftig  werden  konnten,  solange 
unterstehe  er  sich  nicht,  sich  einen  christlichen  zu  nennen.€ 

Eine  Hebung  der  Volksschule  setzt  aber  notwendig 
eine  Hebung  des  Lehrerstandes  voraus.  Und  selbst  da- 
mit ist  Roßmäßler  noch  nicht  genug  geschehen.  Er  ver- 
langt außerdem  Erweiterung  der  Volksbildung  vor  und 

')  ^An8  der  HeimaU,  1865,  S.  372. 

*)  »Fortschrittspartei  nnd  VoiksbilduDg«. 

*)  »VolksbilduDg«,  S.  50. 

^)  »Aus  der  Heimat«,  1865,  8.  lia    (Ans  der  Arbeiterwelt) 
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nach  dem  schulpflichtigeD  Alter.   Daher  können  wir  seine 
Forderungen  betrachten  in  folgenden  Abschnitten: 

A.  Hebung  des  Lehrerstandes; 

B.  Hebung  der  Volksschule; 

C.  Erweiterung  der  Volksbildung  vor  und   nach  dem 
schulpflichtigen  Alter. 

A.  Hebung  des  Iiehrentandes. 

Hohe  Aufgabe  des  Lehrerberufes:  In  erster  Linie 
sacht  BoßmäBler  den  Lehrerstand  dadurch  zu  heben,  daß 
er  ihn  zum  Bewußtsein  seiner  hohen  Aufgabe  bringt.  Er 
nennt  die  Lehrer  »Mitarbeiter  an  dem  großen  Werke,  die 
Natur  in  den  Augen  ihrer  denkenden  Angehörigen  in 
ihr  Tolles  Recht  einzusetzen«.^) 

In  seinem  Werke  »Der  Mensch  im  Spiegel  der  Naturc 
spricht  er  in  der  Widmung  an  den  deutschen  Lehrerstand 
Ton  der  Schönheit  und  der  hohen  sozialpolitischen  Be- 
deutung des  Lehrerberuiis.  Es  mag  hier  der  Widmungs- 
Ters  des  ersten  Bandes  Platz  finden  und  in  unzerpfliickter 
ürsprünglichkeit  wirken: 

»Ihr  pflegt  den  Keim,  den  die  Gewalt  nicht  tötet, 
Wenngleich  ringanm  das  Land  mit  Blut  sich  rötet, 
Den  Keim  im  Mensohenhirn  —  die  göttliche  Vernunft. 
Auf  denn,  so  wirkt!  Denn  es  will  Abend  werden, 
Ihr  alle  seht  der  Feinde  Trotsgeberden  — 
YersohlieAt  die  deutsche  Zukunft  dieser  Zunft I« 

Im  Hinblick  auf  die  Schönheit  und  hohe  Bedeutung 
des  Lehrerberufes  fordert  daher  Roßmäßler  von  jedem 
Lehrer  ein  fortwährendes  An-sich- arbeiten,  ein  dauerndes 
Weiterstreben  und  Lernen.  »Solche,  die  den  ewigen 
Lemberuf  nicht  auf  sich  nehmen  wollen,  mögen  nur  in 
Gottes  Namen  Tagelöhner  weiden,  oder  —  sind  es  viel- 
mehr  bereits.« ') 

Ebenfalls  mit  Bücksicht  auf  die  hohe  Bedeutung  des 
Lehierberofes  legt  er  den  Lehrenrersammlungen  großen 

^)  »Der  natnrgesohiohtliche  Unterricht  usw.«:  Widmung. 
•)  A.  a.  0.  8.  77. 
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Wert  bei.  Darum  ist  er  tief  bekümmert,  daß  die  Stadt 
Leipzig  beim  Herannahen  der  15.  allgemeinen  deutschen 
Lehrerversammlung  am  6.,  7.  und  8.  Juni  1865  nicht  eben 
80  große  Veranstaltungen  trifft  wie  2  Jahre  vorher  bei 
Gelegenheit  des  allgemeinen  deutschen  Turnfestes  und 
der  Feier  der  Völkerschlacht,  und  er  fühlt  sich  veranlaßt 
zu  einer  »Mahnungc  in  der  in  Leipzig  erscheinenden 
»Mitteid.  V.-Ztg.c,  in  welcher  er  sagt:  »Darüber  läßt  sich 
nicht  streiten,  daß  die  seit  1848  ins  Leben  gerufenen 
allgemeinen  deutschen  Lehrerversammlungen  eine  hohe 
Bedeutung,  eine  viel  höhere  als  jene  Feste  (allgemeines 
deutsches  Turnfest,  Völkerschlachtfeier),  in  Anspruch 
nehmen  dürfen.« 

»Die  deutschen  Regierungen  hätten  bei  solchen  Lehrer- 
versammlungen, jede  für  sich,  ein  Begierungsmitgb'ed  als 
Berichterstatter  zu  den  Versammlungen  zu  schicken, 
welches  höchstens  Auskunft  erteilend  sich  an  den  Ver- 
handlungen zu  beteiligen  hätte.  Übrigens  aber  hätte  dieses 
£egierungsmitglied  den  Verhandlungen  und  sonstigen  Ver- 
anstaltungen (Ausstellungen  von  Lehrmitteln,  Probe- 
lektionen usw.)  mit  aller  Aufmerksamkeit  zu  folgen  und 
über  alles  seiner  Regierung  einen  eingehenden  beurteilen- 
den Bericht  zu  erstatten.  Es  würde  Aufgabe  dieser  Re- 
gierungsabgeordneten sein,  der  Oeschäftsleituu]^  der  Ver- 
sammlung rechtzeitig  Fragen  zur  Erörterung  zu  stellen, 
deren  Beantwortung  der  obersten  Schulbehörde  von  Nutzen 
sein  könnte.  Selbstverständlich  dürften  diese  Männer  keine 
Theologen  oder  kirchlichen  Beamten  sein,  sondern  tüch- 
tige, humane  Verwaltungsmänner.«  ^) 

Ausbildung  für  den  Lehrerberuf:  Dieser  hohen 
Aufgabe  des  Lehrerberufs  entsprechend,  müßte  auch  die 
Ausbildung  für  denselben  eine  möglichst  vollkommene 
sein.  Aber  schon  im  Frankfurter  Parlamente  sah  sich 
Roßmäßler  dazu  genötigt^  das  Gegenteil  konstatieren  zu 
müssen.   Statt  auf  den  Seminarien  alles  Augenmerk  darauf 


')  »Volksbildangc,  S.  19. 


za  lichten,  tüchtige,  brauchbare  Menschen  mit  einer 
gesunden  Weltanschauung  zu  bilden,  treibt  man  den 
»allerentsetzlichsten  Gamaschendienst«.  ^)  Zum  Beweise 
für  seine  Behauptung  legt  er  die  Hausordnung  von  einem 
herzoglich  sächsischen  Seminare  Yor  und  zitiert  aus  der- 
selben mit  bitterem  Spotte  einige  Sätze,  die  sein  Urteil 
allerdings  begründet  erscheinen  lassen. 

Femer  ist  hier  eine  andere  Stelle  aus  Roßmäßiers 
Parlamentsrede  anzuführen.  £r  sagt:  »Ich  habe  schon 
früher  mich  vielfach  bemüht,  die  Seminare  kennen  zu 
lernen,  und  habe  fast  überall  namentlich  in  einer  Rich- 
tung einen  kläglichen  Mangel  an  ihnen  gefunden,  näm- 
lich den  Mangel  an  einem  tüchtigen  naturgeschichtlichen 
Unterricht«  Die  Schuld  an  diesem  Mangel  schiebt  er 
auf  jene  einseitig  kirchliche  Richtung,  welche  beflissen 
sei,  »die  Erde  als  ein  Jammertal  darzustellen,  in  dem  zu 
leben  es  gar  nicht  der  Mühe  lohne«.  In  seiner  »Yolka- 
bildung«  schreibt  er:')  »Bei  der  Feindseligkeit  der  spezi- 
fisch kirchlichen  Richtung  des  jetzigen  Schulregiments 
gegen  den  naturgeschichtJichen  Unterricht  ist  es  natür- 
lich, daß  viele,  vielleicht  die  meisten  Seminare  in  diesem 
Fache  die  Lehrer  ohne  alle  oder  wenigstens  ohne  eine 
hinlängliche  Befähigung  entlassen.«  Bei  dieser  Gelegen- 
heit gibt  er  auch  ein  Beispiel  dafür,  »wie  Weniges  und 
Verkehrtes  auf  manchen  Seminaren  in  dieser  Beziehung 
geleistet  wird«.  Er  sagt:  »Es  ist  mir  ein  Seminar  be- 
kannt, wo  der  naturgeschichtliche  Unterricht  in  der  Weise 
betrieben  wird,  daß  der  Lehrer,  der  selbst  von  Natur- 
geschichte wenig  mehr  als  nichts  versteht,  die  Schüler 
Kapitel  aus  der  Bibel  ablesen  läßt,  bis  man  zufällig  auf 
ein  naturwissenschaftliches  Ding  stößt,  über  welches  als- 
dann der  Lehrer  etwas  Erklärendes  sagt  Da  mag  denn 
wohl  manchmal  so  ziemlich  die  ganze  Stunde  mit  ein- 
fachem Bibellesen  hingehen.« 


»)  Wigard,  Stenogr.  Bericht,  Bd.  KI,  8.  2180. 
*)  »Yolksbildoogc,  8.  57. 
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Im  Hinblick  auf  die  einseitig  kirchliche  Bichtang  der 
Seminarbildung  stellt  Roßmäßler  die  entgegengesetzte 
Forderung,  »daß  man  bei  der  Bildung  des  Lehrerstandes 
die  übernatürliche  Weltanschauung  verlassen  und  zur 
natürlichen  zurückkehren  und  daß  man  dabei  zugleich 
sich  freudig  dem  Bewußtsein  der  irdischen  Heimats- 
angehörigkeit hingeben  mußc.i)  Freilich  ist  er  »kein 
solcher  Sanguinikerc,  daß  er  sich  allzugroßen  Hoffnungen 
bezüglich  der  Erfüllung  dieser  Forderung  hingeben  könnte* 
Eine  Durchsicht  des  LübenBchen  pädagogischen  Jahres- 
berichtes von  1858,  der  ihm  in  den  Aushängebogen  vor- 
liegt, »läßt  durch  das,  was  auf  und  zwischen  den  Zeilen 
steht,  keine  Hoffnung  aufkommen,  daß  im  Seminarwesen 
bald  und  allgemein  diejenigen  Forderungen  werden  durch- 
geführt werden,  durch  welche  namentlich  im  natur- 
geschichtlichen Unterrichtsfache  befähigtere  Lehrer  hervor- 
gehen werden«.^  Daher  unternimmt  er  es  selbst,  an 
den  Lehrern  das  nachzuholen,  was  die  Seminarbildung 
versäumt  hat.  Im  Jahre  1866  widmete  er  ihnen  seine 
»vier  Jahreszeiten«  mit  den  Worten:  »Daß  unser  Fuß 
auf  dem  mütterlichen  Boden  der  Natur  heimisch  werde 
und  in  dem  Bewußtsein  dieser  Heimatsangehörigkeit 
Sicherheit  gewinne,  dazu  sollen  meine  ,vier  Jahreszeiten^ 
einiges  beitragen.  Und  Euch,  meine  Freunde,  wollen  sie 
zugleich  ein  treuer  Begleiter  sein,  wenn  Ihr  aus  der 
niedrigen  Schulstube  hinauseilt  unter  den  blauen  Himmels- 
dom, um  in  tiefen  Atemzügen  den  frischen  Luftstrom 
einzusaugen  und  neue  Kraft  zu  schöpfen  aus  dem  un- 
versieglichen  Born,  der  überall,  auf  Wiesen  und  in  Wäl- 
dern, im  Tale  und  auf  den  Höhen  quillt  Manchem  kann 
mein  Buch  vielleicht  auch  ein  Ratgeber  sein,  wenn  es 
darauf  ankommt,  Euer  kleines  fragelustiges  Völkchen  zu 
belehren  und  in  sein  Umherschweifen  durch  Busch  und 
Hecken  Zweck  und  Verständnis  zu  bringen.c ')  Er  wünscht 

')  »Volksbildaog«,  S.  65. 

^)  »Der  Daturgeschiobtliohe  Unlerriohtc,  8.  40. 

')  »Die  vier  Jahreszeitenc:  Widmoog. 
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überhaupt  driogend,  daß  der  Lehrer  Spaziergänge  mit 
den  Schülern  veranstalte  und  Belehrungen  an  Ort  und 
Stelle  Tomehme,  »leider  aber«,  klagt  er,^)  »haben  wir  bei 
der  Beschaffenheit  unserer  Lehrerbildungsanstalten  noch 
sehr  viele  Lehrer,  welche  das  ,Wie  heiBt  das?'  ihrer 
kleinen  wißbegierigen  Naturläufer  zu  befürchten  haben.« 

Femer  klagt  er  darüber,  daß  die  Zeit  der  Ausbildung 
für  den  Lehrerberuf  viel  zu  kurz  bemessen  sei.  »Der 
Lehrer,  welcher  die  Aufgabe  hat,  alle  Menschen  erst  zu 
Menschen  zu  machen,  zu  geistig  und  leiblich  Gesunden 
aufzuziehen,  muß  in  ein  paar  Jährchen  Seminarunterrichts 
sich  die  Befähigung  dazu  aneignen  und  gewinnt  dadurch 
in  der  Begel  die  Lehrbefugnis  nicht  bloß  in  seinem 
Yaterlande,  sondern  auch  in  andern  Staaten;  wenigstens 
erteilt  man  sie  schon  seit  Jahren  sehr  leicht  Das  be- 
trifit  die  Lehrer  von  Beruf.  Noch  leichter  nimmt  man 
es  mit  den  Kandidaten  des  Fredigtamts.  Neben  ihren 
theologischen  Vorlesungen  auch  eine  über  Pädagogik  ge- 
hört oder  wenigstens  ,belegt'  zu  haben,  genügt,  ihnen 
die  volle  Lehrbefähigung  zu  verleihen.  Die  Lehrertüchtig- 
keit  kommt  diesen  Herren  so  von  selbst.«  2) 

Damit  das  Volk  auch  eine  Gewähr  habe,  daß  in 
den  Seminaren  tüchtige  Leute  zur  Bildung  der  Volks- 
angehörigen  herangezogen  werden,  verlangt  Boßmäßler:^) 
>Das  Volk  hat  durch  weise  Vertreter  Anteil  zu  nehmen 
an  der  Leitung  der  Lehrerbildungsanstalten.«  Und  da  er 
den  meisten  Veranstaltungen  des  Staates  gegenüber  von 
vornherein  etwas  skeptisch  gesinnt  ist,  fordert  er  außer- 
dem am  angeführten  Orte:  »Die  Gewinnung  der  Aus- 
bildung zum  Lehrerberufe  ist  nicht  an  ein  Monopol  von 
Staatsseminaren  zu  fesseln.« 

Freiheit  im  Lehrberufe:  Zur  Erzielung  eines  ge- 
deihlichen Fortschrittes  in  der  Volksbildung  gehört  nach 
Roßmäßler  auch  eine  gewisse  Lehrfreiheit;  denn  in  dieser 

0  »Der  Datnrgeachiohtliohe  ÜDterrioht«,  S.  96. 

•)  A.  a.  0.  8.  38,  39. 

')  »Aas  der  Arbeiterweitc.    Heimat,  1865,  8.  165. 


—     32     — 

BeziehuDg  stimmt  er  YoIlstäDdig  überein  mit  Buckle^ 
welcher  behauptet:^)  »Der  Hauptfeind  der  Civilisation  ist 
der  bevormundende  Geist;  darunter  verstehe  ich  die  Vor- 
stellung, die  menschliche  Gesellschaft  könne  nicht  ge- 
deihen, wenn  ihre  Angelegenheiten  nicht  auf  Schritt  und 
Tritt  vom  Staat  und  von  der  Kirche  bewacht  und  be- 
hütet würden,  wo  dann  der  Staat  die  Menschen  lehre 
was  sie  zu  tun,  die  Kirche^  was  sie  zu  glauben  haben.« 

Daß  die  Lehrvorschriften  mitunter  bis  ins  lächerlich 
Kleinliche  gehen,  hat  Roßmäßler  auch  bereits  in  seiner 
Parlamentsrede  am  18.  September  1848  durch  Beispiele 
bewiesen.  Er  verliest  da  zwei  Sätze  aus  einer  durch  ihn 
eingebrachten  Petition  bayrischer  Volksschullehrer,  welche 
lauten:  »Es  ist  der  fachkundige  Lehrer  nicht  einmal  be- 
fugt, den  Stoff  für  Schreibaufgaben  für  die  Schiefertafeln 
zu  wählen«,  und  »man  muß  dem  ein  Ende  machen,  daB 
bayriscjie  Minister  selbst  ^einzelne  Sätze  aus  der  Natur- 
geschichte' veröffentlichen,  die  jeder  mittelmäßige  Lehrer 
brauchbarer  hätte  verfassen  können.«  ^) 

Gesellschaftliche  und  finanzielle  Stellung  des 
Lehrers:  Endlich  kommt  Roßmäßler  auch  auf  »das  alte 
Klagelied  über  die  geringe  Besoldung  und  unwürdige 
Stellung  in  der  Gesellschaft,  worüber  die  Yolkslehrer 
noch  so  vielfach  zu  klagen  haben  und  was  kein  YoU»- 
mann  mit  anhören  kann,  ohne  vor  Zorn  und  Scham  za 
erröten.«  3)  Bezüglich  dieses  Punktes  fordert  er:^)  »Die 
bürgerliche  und  finanzielle  Stellung  der  Schullehrer  ist 
ihres  hochwichtigen  Berufes  würdig  zu  gestalten.« 

Idealbild  eines  Lehrers  im  Boßmäßlerschen 
Sinne:  Das  nach  seiner  Ansicht  erreichbare  Ideal  eines 
Lehrers  zeichnet  er  in  seinem  Werke  »Der  Mensch  im 
Spiegel  der  Natur«.  Dort  lernen  wir  den  alten  Lehrer 
Lukas  kennen,    der,   zwar  gebeugt  von  der  Fülle  der 

^)  Buekle,  > Geschichte  der  CivilisatiGD  in  Englands  Bd-I!,  8. 1. 

')  Wigard,  Steoogr.  Bericht,  Bd.  III,  S.  2181. 

•)  >Volk8bildung€,  8.  62. 

*)  »Aus  der  Arbeiterwelt«.    Heimat,  1865,  S.  165. 
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Jahre,  sich  darch  seine  edle  Begeisterung  für  die  Ver- 
breitong  von  Yolksbildung  und  seine  gesegnete  Tätigkeit 
an  diesem  Werke  geistige  Frische  und  durch  Erfahrung 
geklärte  jugendliche  Anschauungsweise  bewahrt  hat  Dieses 
Bild  wird  noch  wirkungsvoll  ergänzt  durch  Züge,  die 
schärfer  als  an  Lukas  an  dem  jüngeren  Lehrer  Gerold 
hervortreten. 

B.  Hebtmg  der  Volkssohnle. 

Stand  der  Volksschule  zur  Zeit  RoBmäßlers: 
Ad  zahlreichen  Stellen  seiner  Werke  kennzeichnet  Boß- 
mäBler  den  tiefen  Stand  der  Volksschule  seiner  Zeit.  In 
»Volksbildungc  schreibt  er:*)  »Wer  es  sich  zur  Aufgabe 
machen  würde,  vom  Standpunkt  der  Wissenschaft  und 
des  geistigen  Bedürfnisses  unserer  Tage  über  den  gegen- 
wärtigen Stand  der  deutschen  Volksschule  mit  vergleichen- 
den Bückblicken  auf  die  Vergangenheit  zu  berichten,  dem 
wörde  es  nicht  schwer  werden,  aus  den  verschiedensten 
deutschen  Ländern  Beweise  dafür  vorzubringen,  daß  die- 
selbe in  den  letzten  10  Jahren  eher  rückwärts  als  vor- 
wärts g^angen  ist«  und  in  seiner  Selbstbiographie  von 
1863  heißt  es:')  »Nicht  bloß  die  preußischen  ,Begula- 
tive^,  sondern  auch  die  Schulordnungen  anderer  deutscher 
Länder  können  als  Beweis  angeführt  werden,  daß  die 
deutsche  Volksschule,  unbeschadet  mancher  Verbesserungen 
in  den  höheren  Schulanstalten,  in  dem  letzten  Jahrzehnt 
an  vielen  Orten  eher  rückwärts  als  vorwärts  gegangen 
ist«  Bei  diesem  Gedanken  hat  Boßmäßler  eine  ganz  be- 
stimmte Schulordnung  im  Auge,  nämlich  die  »Ordnung 
für  die  Volksschulen  der  Provinz  Niederhessen«  vom 
11.  Januar  1853,  von  der  ihm  »aus  der  Hand  dreier 
Lehrer  des  betreffenden  Landes  ein  amtliches  Exemplar 
vorliegt«.    Er  berichtet  darüber:^) 


^)  9VolksbUdiiiig€,  8.  46. 

^  »Eid  Natarforsoherlebenc,  Heimat,  1863,  8.  323. 
•)  A.  a.  0.  a  821  f. 
Fld.Mag.  279.   Schneider,  RoSmISIer  als  FSOägog.  3 
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Folgendes  ist  in  dieser  Schulordnung  die  wörtliche  Be2eich- 
nuDg  des  Schnlzweckes:  »Die  Volkssohule  ist  die  Erzieh angs-  nod 
UoternohtsaDstalt  für  den  Nachwaohs  des  Volkes.  Unser  Volk 
ist  aber  ein  spezifisch  christliches  Volk,  und  der  christliche  Ge- 
halt desselben  macht  den  alleinigen  Keim  aller  und  jeder  Bildaog 
au8|  so  daß  eine  normale  Einrichtung  seines  Schulweseüs  Dur 
dann  möglich  ist,  wenn  dieser  Grundgedanke  jede  Einzelobeit 
desselben  beherrscht.  Hiernach  besteht  die  Hauptaufgabe  der 
Volksschule  darin,  die  ihr  übergebenen  Kinder  durch  Lehre  aod 
Zucht  in  die  durch  die  heilige  Taufe  begründete  Gemeinschaft 
mit  dem  lebendigen  und  gegen  wattigen  Erlöser  Jesus  Cbrisioa 
völliger  einzuführen  und  darin  zu  erhalten.  Dies  auf  die  Uoter- 
richtHgegenstände  angewen'^et,  so  ergibt  sich,  daß  solche  als  not- 
wendig bezeichnet  werden  müssen,  ohne  weiche  jenes  Ziel  oicht 
erreicht  werden  kann  (diese  sind,  sp&ter  anCjgefährt:  Leeeo, 
biblische  Geschichte,  Katechismus  und  Gesang);  als  nur  nützlich 
solche,  welche  zunächst  zwar  anderen  Lebenszwecken  dienen, 
ohne  jedoch  die  Erreichung  des  Schulzweckes  zu  hindern  (Schön- 
schreiben, schriftlicher  Gedankenausdruok,  Rechnen);  als  schäd- 
lich aber  solche,  bei  denen  das  letztere  der  IUI  istc 

Hier  muß  ich  einschalten,  daß  mir  jene  3  Lehrer  versicherteo^ 
bei  ihnen  sei  Naturgeschichte  verboten,  daß  sie  also  darin  auch 
nicht  unterrichten.  Als  ich  dies  natürlich  für  unglaublich  hielt, 
80  schickten  sie  denn  eben  zum  Beweise  ihre  Schulordnung. 
Daraus  ersehe  ich,  daß  ein  unmittelbares  Verbot  nun  allerdings 
nicht  darin  steht.  Das  wagt  denn  doch  auch  die  finsterste  Pfafffrei 
Dicht.  Was  aber  darin  steht,  das  ist  die  höchste  Unliebüamkeit, 
die  man  der  gehorsamen  Interpretatiouskunst  der  Lehrer  zu  finden 
anheim  gibt.  Und  es  ist  nicht  schwer,  sie  zu  finden.  Die  Rubrik 
der  schädlichen  Lehrgegenstäode  ist  nämlich  nicht  ausgefüllt  Den 
oben  in  der  Klammer  aufgezählten  nur  nützlichen  ist  als  An- 
hängsel hinzugefügt:  »Und  da,  wo  die  lokalen  Verhältnisse  das 
erfordern,  wie  z.  B.  in  gewerbetreibenden  Orten,  oder  wo  der 
Lehrer  der  Sache  in  christlichem  Geiste  besonders  mächtig  ist 
und  eine  Beeinträchtigung  der  übrigen  Uoterrichtsgegent»tände« 
(vor  allem  natürlich  der  notwendigen)  »nicht  zu  besorgen  steht, 
auch  die  Zahl  oder  die  Eigentümlichkeit  der  Kinder  kein  Hinderoia 
abgibt,  Erdbeschreibung,  mit  besonderer  Berücksichtiguog  des 
Vaterlandes,  etwa  abwechselnd  mit  Naturgenchichto  und  mit  der 
Darstellung  der  wichtigsten  Tatsachen  aus  Kirchen-,  Missions-  und 
Profan gesch ich te,  insbesondere  solcher  Tatsachen,  welche  von 
naheliegendem  Interesse  sind.« 

Für  die  notwendigen  Unterrichtsgegenstände  sind  wöchentlich 
20,  für  die  nur  nützlichen  »höchstens«  6  Stunden  bestimmt. 
Nach  dem    beigegebenen  Stundenplane   beschränkt  sich  aber  tat- 
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sichlich  der  Unterricht  io  der  Naturgesohiohte  . . .  anf  wööheiit- 
lieh  */.  Stande. 

Die  wörtlich  abgedruckte  Verklansnliening  der  angehängten 
3  Lehrgegenstände  versteht  der  Lehrer,  ohne  Zweifel  im  Sinne 
der  Schalherrscher,  als  eine  verschämte  BeEeichnung  derselben 
als  »schädlicher«.  Er  kann  sich  am  so  weniger  darin  irren,  aia 
im  Sommerhalbjahr  bei  beschränktem  Unterrichte  alle  diese  Gegen- 
stände »gänzlich  cessieren«. 

Daß  es  in  jenem  Lande  auf  Oewährang  von  nätzlichen  Kennt- 
nissen darch  die  Volksschale  darobaos  nicht  ankommt,  gebt  aus 
folgendem  §  1  der  »Dienstanweisung  für  die  Schullehrer«  hervor: 
»Der  Beruf  der  Volksschullehrer  besteht  darin,  die  ihnen  anver- 
trauten Kinder  durch  Unterweisung  in  der  rechten  evangelischen 
Lehre  nach  Maßgabe  des  Bekenntnisses  ihrer  Kirche  und  in  den 
sonst  ihnen  anbefohlenen  Unterrichtsgegenständen  durch  väterliche 
Zucht  und  frommes  Beiapiel  zu  lebendigen  Gliedern  der  Kirohe 
und  zu  treuen  Untertanen  heranzubilden.« 

Da  ist  eine  klaffende  Lücke  gelassen  für  den  »fleißigen  und 
geschickten  Bürger«. 

Soweit  Boßmäßlers  Bericht  Kurz  zusammengefafit 
finden  wir  sein  Urteil  über  den  Stand  der  Yolkssohule 
seiner  Zeit  in  dem  Satze:  ^)  »Die  Yolkssohule  bereitet 
nicht  auf  das  bürgerliche  Leben  vor,  wie  dieses  sich  heut- 
zata^  gestaltet  hat.«  Und  an  noch  anderer  Stelle')  kommt 
er  zu  dem  Schlüsse:  »Die  jämmerliche  Blasiertheit  unserer 
Jngend  spricht  sehr  wenig  für  die  Verdienste  unserer 
modernen  Schale.  Wahrlich,  da  ist  mir  denn  doch  der 
biderbe  Köhlerglaube  unserer  JEemigen  Vorfahren  liebqr 
gewesen  als  die  schauerliche  Leere  in  Herz  und  Geist 
namentlich  unserer  Tornehmen  Jugend,  wo  weder  Glaube 
noch  Wissen  heimisch  ist.« 

Boßmäfilers  Ansprüche  an  die  Leistungen  der 
Volksschule:  Diesen  unzulängliohen  Leistungen  der 
Volksschule  stellt  £ofimäBler  seine  Forderungen  g^en- 
über.  Wir  geben  hier  die  hauptsächlichsten  in  seinen 
eigenen  Worten  wieder.  »Die  Volksschule  hat  die  Jugend, 
das  unzerstörbare,  uralte,  sich  immer  erneuernde  Institut 


*)  »Volksbildung«,  S.  49. 

')  »Der  naturgeaohiohtliohe  Unterricht«;  S.  19. 
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•der"  Menschheit,  wie  Alexander  von  Humholdt  sie  so 
treffend  nennt,  mit  denjenigen  Eigenschaften  und  Kräften 
des  Geistes  und  Herzens  und  Charakters  auszustatten, 
welche  erforderlich  sind,  um  sich  im  regen  Treiben  und 
der  sich  täglich  mehrenden  Mitbewerbung  unserer  Tage 
aufrecht  zu  erhalten  und  ein  würdiges  Mitglied  der  zur 
Freiheit  sich  hindurcharbeitenden  Staatsgesellschaft  sein 
SU  können.«^}  In  ganz  ähnlicher  Weise  bestimmt  er  die 
Aufgabe  der  Volksschule  in  »Aus  der  Heimatc:*)  »Der 
Unterricht  in  den  Volksschulen  ist  so  umzugestalten,  daß 
er  die  Sinneswahrnehmung  übt  und  schärft,  das  ürteils- 
y ermögen  bildet,  den  Charakter  sich  entwickeln  läßt  und 
auf  die  gewerblichen  und  bürgerlichen  Aufgaben  des 
Lebens  praktisch  vorbereitet.«  Damit  die  Bildungsg^en- 
sätze  der  einzelnen  Volksschichten  nicht  zu  groß  werden, 
verlangt  er  femer  am  angeführten  Orte:  »Ein  gewisses 
tlurch  Organe  des  Volkes  mitzubestimmendes  geringstes 
Maß  von  Wissen  und  Bildung  muß  jedem  Kinde  des 
Volkes  zugänglich  und  zur  Pflicht  gemacht  werden.« 
Außerdem  fordert  er,')  »daß  der  die  Schule  Verlassende 
<[as  Grundgesetz  seines  Vaterlandes  und  eine  klare  Über- 
sicht über  die  Rechts-  und  Pflichtbasis  des  bürgerlichen 
Lebens  mitnehme,  daß  er  das  Bewußtsein  der  Verpflich- 
tung gegen  sich  selbst  und  gegen  die  bürgerliche  G^ell- 
schaft  gewonnen  habe...«.  Aus  diesem  Abschnitte  sehen 
wir  deutlich,  daß  Boßmäßler  der  Volksschule  vornehmlich 
soziale  Au^aben  stellt,  daß  er  sie  in  erster  Linie  als 
sozialpolitische  Anstalt  betrachtet. 

Die  Beteiligung  des  Staates  und  der  Gemeinde 
bei  der  Volksbildung:  Vom  Staate  verlangt  Boß- 
mäßler:^) »Derselbe  hat  alle  Mittel  herbeizuschaffen  oder 
wenigstens  deren  Herbeischaffung  in  jeder  Weise  zu 
•unterstützen,  um  seinen  Angehörigen  die  höchstmögliche 

')  »Volksbildung«,  8.  49. 

*)  »Aq8  der  Arbeiterwelt«.   Heimat,  1865,  8.  165. 

")  »Volksbildnog«,  8.  117. 

^)  »Aas  der  Arbeiterwelt«.    Heimat,  1865,  8. 164. 


—     37     — 

Ausbildung  und  Betätigung  ihrer  Arbeitskraft  möglich  zik 
machen y  und  alles  das  hinwegzuräumen,  was  dem  jetzt 
im  Wege  stehtc  Er  findet,  daß  für  Schulzwecke  noch 
lange  nicht  genug  Oeld  aufgewendet  wird,  daß  vor  allen- 
Dingen  der  Aufwand  für  die  Schule  in  keinem  Verhältnis. 
steht  zu  den  Ausgaben  für  das  Militär,  wenn  er  sagt:^) 
»Solange  das  Unterrichtsbudget  selbst  in  den  sogenannten. 
Musterstaaten  der  Intelligenz  nur  wie  ein  kleiner  Bruch- 
teil neben  dem  Biesenbudget  des  Krieges  steht,  solange 
kann  von  einer  Erreichung  des  Höchsten  in  der  Volks- 
schule nicht  die  Bede  sein.  Es  kann  davon  die  Bede- 
nicht  sein,  ..«  solange  irgendwo  in  Friedenszeiten  auf 
100  Soldaten  mehr  Unteroffiziere  und  Oberoffiziere  kommen 
als  auf  eine  gleiche  Anzahl  von  Schülern  Lehrer.c  Wena 
es  sich  um  Volksbildung  handelt,  ist  für  ihn  kein  Preis^ 
zu  hoch,  kein  Opfer  zu  groß;  denn  »wer  mit  dem  Gtolde 
bei  der  Bildung  und  Erziehung  des  Menschen  geizt,  . .  ^ 
der  nenne  sich  nur  bei  seinem  rechten  Namen:  Menschen- 
feind.« ')  Und  bei  derselben  Gelegenheit  spricht  er  mit 
glühender  Begeisterung  und  in  heiligem  Zoine:  »Wer 
nicht  mit  mir  für  die  Aufklärung  des  Menschengeschlechts 
schwärmen  und  dafür  etwas  tun  kann,  der  erlaube  mir^ 
daß  ich  ihn  bedaure.« 

Um  der  Verbreitung  von  Volksbildung  Tor  und  Tür 
zu  öffnen,  verlangt  Boßmäßler  für  jeden,  dessen  Tüchtig- 
keit Gewähr  für  gute  Erfolge  leistet,  das  Becht,  Volks- 
bildungsanstalten errichten  zu  dürfen:^)  »Die  Errichtung 
Yon  Schulen  und  Erziehungsanstalten  ist  jedermann  frei- 
zugeben, nachdem  er  einer  Behörde,  in  der  das  Volk 
auch  eine  Stimme  hat,  seine  Befähigung  nachgewiesen 
hat«  Keinesfalls  aber  will  er  die  Unterrichtsanstalten 
zu  unabhängigen  Gemeindeanstalten  gemacht  sehen,  weil 
in  solchem  Falle  »der  persönliche  Einfluß  der  Priester- 
schaft   und   die  Mittellosigkeit  und  Indolenz   vieler  Ge- 

1)  »Ein  Natarforsoherlebenc.    Heimat,  1863,  8.  161  f. 
*)  »Der  natargesobiohtliohe  üoterriobtt,  8.  46. 
*)  »Ans  der  Arbeiterweitc.    Heimat,  1865,  Q.  165. 
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meinden«   einer  gedeihlichen  Entwickelung  der  Schulen 
fiinderiich  sein  könnten,  i) 

Da  Roßmäßler  daran  gelegen  ist,  vor  allem  den  niederen 
Volksschichten  Bildungsgelegenheiten  zu  verschafien,  fordert 
AT  in  den  Volks-  und  niederen  Gewerbeschulen  unentgelf- 
Kchen  Unterricht.  Besondere  Armenschulen,  in  denen,  der 
ddrftigen  finanziellen  Stellung  der  Kinder  entsprechend, 
denselben  ein  geringeres  Maß  von  Bildung  als  in  der  be- 
zahlten Schule  zugemessen  wird,  dürfen  nicht  bestehen  ;*> 
denn  »es  ist  eine  tiefe  Versündigung  am  Rechte  der 
Kindheit  und  eine  Beeinträchtigung  seiner  Zukunft,  schon 
M  der  Schule  ihm  einzuimpfen:  du  bist  ein  armes  Kind; 
«tad  doppelt  groß  ist  diese  Versündigung,  ja  eine  Sünde 
gegen  den  heiligen  Oeist  der  Menschheit,  von  dem  auch 
4aß  arme  Kind  einen  Teil  in  sich  trägt,  wenn  man  ihm 
Abendrein  in  seiner  Arraenschule  das  Wissen  mit  kleine- 
rem Maße  zumißt.  Fürchte  man  nicht  Selbstüberhebung 
des  armen  Kindes  von  einer  Beseitigung  des  häßlichen 
Natnens  Armenschule,  hoffen  wir  aber  davon  Selbst- 
Erhebung  von  ihm,  und  wir  dürfen  es!  Und  was  die 
Saßstufenleiter  des  in  unseren  Volksschulen  gebotenen 
Wissens  betrifft,  so  vergesse  man  eins  nicht.  Unsere  fort- 
geschrittene Zeit  fordert  im  Einklang  mit  ihrem  vermehrten 
Schatz  an  Wissen  und  Bildung  naturnotwendig  und  folge- 
richtig auch  ein  unerläßliches  Minimum  von  Schulwissen 
▼on  höherem  Umfange  als  ehemals  von  unserer  Jugend^ 
jtt>erhaupt.  Dieses  Minimum  ist  jedem  Kinde  zu  ge- 
währen, welchem  Stande  es  auch  angehören  mag.  An 
diesem  Maße  hat  das  arme  Kind  sogar  ein  größeres  An- 
jfeilsrecht  als  das  Kind  des  Beieben,  weil  es  mehr  als 
fetzteres  darauf  hingewiesen  ist,  sich  mit  diesem-  Wissen 
einmal  ans  dem  Stande  der  Armut  empor  zn  wbeitett.«') 
Entsprechend  diesem  letzten  Gedanken  fordert  RofimftBler 


^)  ^Vo1k6biflduDg«,  d.  56. 

«)  ^Au8  der  Arbeiterweitc .    Qdmat,  1865,  8.  165. 

•)  »VolkBbiWtmg*,  8.  69.  70. 
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daher  noch  weiter:^)  »Besonders  befähigten  Kindern  Armer 
ist  darch  unentgeltlichen  Unterricht  in  höheren  Schul- 
aosialten  möglichst  Vorschub  zu  leisten.« 

Damit  das  Volk,  interessiert  für  seine  Bildungsanstalten, 
die  Hebung  und  Ausstattung  derselben  beim  Staate  und 
bei  den  Gemeinden  betreibe,  hält  es  Roßmäßler  für  wün- 
schenswert, daß  in  den  Städten  »neben  den  Oesang-,  Turn-, 
Verschönerungs-  und  allerhand  anderen  Vereinen  auch 
Schulvereine«  gegründet  werden.  2) 

Beteiligung  der  Kirche  an  der  Volksbildung: 
Während,  wie  wir  gesehen  haben,  nach  Boßmäßlers  Mei- 
nung von  den  Gemeinden  und  vor  allem  vom  Staate  eine 
hervorragende  Beteiligung  an  der  Volksbildung  zu  fordern 
ist,  wird  der  Einfluß  der  Kirche  so  gut  wie  ausgeschlossen. 
Schon  in  seiner  Farlamentsrede  am  18.  September  1848 
bemüht  er  sich,  die  Gefahr,  welche  der  Schule  von  selten 
der  katholischen  Kirche  droht,  nachdrücklich  hervorzu- 
heben.') Den  Stoff  für  seine  Angriffe  liefert  ihm  ein 
Artikel  im  »neuen  Sion«  (No.  76  vom  24.  Juni):*)  »Ein 
Blick  in  die  Zukunft  der  Volksschulen.«  Außer  ver- 
schiedenen anderen  Stellen  dieses  Aufsatzes  führt  er  auch 
folgende  an:  »Laßt  den  Schulmeisterstand  in  Ruhe  ab- 
sterben, tretet  freudig  in  jede  Lücke  ein  und  stellt  euch 
mutig  in  die  Bresche  der  Zeit.  Euch,  ihr  Priester,  ge- 
hört die  Volksschule  in  Zukunft  mit  ihrer  Bürde  un^ 
Würde,  euch  so  der  künftige  Staat,  euch  so  die  lohnende 
Ewigkeit.«  Aber  auch  von  dem  Einflüsse  der  evangelischen 
Kirche  auf  die  Volksschule  will  er  nichts  wissen.  Daher 
stellt  er  als  Mitglied  des  Ausschusses  für  Unterrichts-  und 
Erziehungswesen  im  Parlamente  mit  seinen  Kollegen  Engeln 
Hassler,  Reinhard  und  Schmidt  das  prinzipiell  gefaßte 
Xinoritätserachten :  »Alle  öffentlichen  Schulen  sind  Staats- 
anstalten und  unabhängig  von  jeder  Religionsgesellscbaft.« 

1)  »Aus  der  Arbeiteiwelt«.    Heimat,  1865,  S.  165. 

*)  »Volksbildang«,  8.  145. 

*)  Wiffard,  Steoographisoher  Bericht  usw.,  Bd.  lU,  S.  2182. 

*)  BofimftBler  oeont  dieses  Blatt  das  »allerkatholischstec. 
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Welche  Gründe  ihn  zur  Ablehnung  der  Beteiligung- 
der  Kirche  an  der  Volksbildung  bewegen,  spricht  er  an 
verschiedenen  Stellen  seiner  Werke  aus.  Durch  das  Vor- 
herrschen des  kirchlichen  Unterrichtsstoffes  wird  die  Aus- 
bildung des  Menschen  zum  Wettbewerbe  im  praktischen 
Leben  stark  benachteiligt.  1865  schrieb  er:^)  »In  den 
letzten  30  bis  40  Jahren  sind  das  Wissen  und  die  Bildung^ 
wie  sie  von  der  Volksschule  dargeboten  werden,  durch 
das  in  neuerer  Zeit  fast  überall  mehr  hervortretende  kirch- 
liche Element  eher  hintan  gehalten  worden  als  vorwärts 
gekommen. €  Femer  behauptet  er,  daß  durch  den  bis- 
herigen Einfluß  der  Kirche  auf  die  Schulen  den  Menschen 
der  Mut  des  Denkens  genommen  worden  sei:  »Daß  so 
vielen  der  Mut  des  Denkens  fehlt,  ist  trotz  der  vor- 
geschriebenen ,Denkübungen^  die  Schuld  der  Volksschule, 
welche  lehrt,  daß  es  ein  Gebiet  gebe,  welchem  man  sich 
mit  Denken  nicht  nahen  dürfe,  weil  unsere  Vernunft,  die 
überhaupt  als  völlig  unzureichend,  wenn  nicht  gar  als 
Blendwerk  des  Teufels  dargestellt  wird,  uns  auf  ihm  nur 
auf  Abwege  und  an  gefährliche  Abgründe  führe.«*)  Einen 
andern  Orund  enthält  folgende  Stelle:')  »Die  intensiv 
konfessionelle  Färbung  unserer  Volksschule  muß  mit  Not- 
wendigkeit zur  kirchlichen  und  staatlichen  üntertaoen- 
scbaft  führen,  denn  die  Hauptziele  ihrer  Erziehung  sind 
Selbstentwürdigungy  Unterwerfung  und  Verachtung  dea 
,irdischen  Jammertals^  Eine  Befreiung  und  Hebung  der 
Volksschule  würde  also  notwendig  Selbstachtung,  Bechts- 
bewußtsein  und  erkenntnisvolles  Behagen  an  der  irdischen 
Heimatsangehörigkeit  im  Volke  wachrufen.«  In  zusammen- 
lassender Weise  bezeichnet  Boßmäßler  den  Nachteil  der 
»konfessionellen  Fessel«  der  Volksschule  dadurch,  daß  er 
behauptet,  sie  lasse  das  Volk  nicht  zu  »innerem  Frieden« 
kommen.^)  Im  Hinblick  auf  diese  Nachteile  stellt  er  di& 
Forderung:^)    »Das   gesamte    Unterrichtswesen   muß   mit 


*)  »Volksbild.«,  8.  45.  —  »)  A.  a.  0.  B.  147.  —  •)  A,  a.  0.  S.  119. 
—  0  A.a.O.  8.82.  —  *)  »Aus  d.  Arbeiterwelt«.  Heimat,  1865,  8.164,165. 
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Yölligem  Ausschluß  der  Beteiligung  der  Kirche  Staats- 
aDgelegenheit  sein,  wobei  Formen  gefunden  werden  müssen, 
daß  der  Yolksunterricht  keine  Untertanendressur  werden 
kann,  was  namentlich  auch  in  der  Wahl  der  Lehrer  durch 
die  Schulgemeinde  gewährleistet  sein  mußt,  und  »die 
öffentlichen  Volksschulen  für  das  eigentliche  schulpflichtige 
Alter  dürfen  keine  konfessionelle  Färbung  haben;  der  Re- 
ligionsunterricht hat  sich  auf  Sittenlehre  zu  beschränken. 
Die  kirchlichen  Unterscheidungslehren  sind  allein  Gegen- 
stand des  Eonfirmandenunterricht8.€ 

Als  Idealschule  nach  dieser  Hinsicht  bezeichnet  Boß- 
mäßler  die  jüdische  Schule,  »in  welcher  aller  und  jeder 
Einfluß  des  Rabbiners  aufs  strengste  ausgeschlossen  ist«.  ^) 
Daher  schickte  er  1848  seine  4  Kinder,  die  er  mit  seiner 
Frau  nach  Frankfurt  hatte  nachkommen  lassen,  in  die 
dortige  jüdische  Schule  »Philanthropin«. 

Wesentliche  Unterrichtsgegenstände:  Wie  wir 
bereits  gesehen  haben,  ist  Roßmäßier  ganz  und  gar  nicht 
einverstanden  mit  dei  Zeitverteilung  auf  die  einzelnen 
Unterrichtsgegenstände.  20  Stunden  im  Dienste  der  reli- 
giösen Unterweisung  und  nur  »höchstens«  6  Stunden  zur 
Vorbereitung  für  die  Aufgaben,  die  das  praktische  Leben 
stellt,  geben  kein  befriedigendes  Verhältnis.  Daher  fordert 
er  Beschränkung  des  Religionsunterrichts  und  der  im 
Dienste  desselben  stehenden  Unterrichtsfächer  zu  Gunsten 
deijenigen,  welche  den  Zögling  in  den  Stand  setzen  sollen, 
sich  erfolgreich  an  dem  Wettbewerbe  des  praktischen  Lebens 
zu  beteiligen.  Aber  auch  eine  andere  Gestalt  sollte  der 
Religionsunterricht  bekommen.  Er  soll,  wie  wir  ebenfalls 
bereits  erfahren  haben,  sich  auf  Sittenlehre  beschränken, 
konfessionslos  sein.  Wir  können  in  diesem  Punkte  von 
Roßmäßier  gar  keine  andere  Meinung  erwarten  schon  aus 
dem  Grunde,  weil  er  viel  weniger  auf  die  Erziehung 
des  Individuums  als  vielmehr  auf  die  des  Volksganzen 
bedacht  ist,  ohne  Rücksicht  auf  Standes-  oder  Religions- 


')  »Mein  Leben  nnd  Streben  nsw.c,  &  122.  123. 
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unterschiede  zu  nehmen;  diese  Meinung  ist  die  notwendige 
Eonsequenz  seines  fast  ausschließlich  sozial  bestimmten 
£rziehung8zweckes  und  seiner  Neigung  zum  Materialismus. 

Im  Vordergrunde  der  für  das  praktische  Leben  vor- 
bereitenden Unterrichtsfächer  steht  für  Boßmäßler  die 
Naturgeschichte.  Er  sagt:^)  »Die  wirtschaftlichen  Folgen, 
welche  eine  gehobene  Volksschule  ergeben  wird,  beruhen 
auf  einer  besseren  Ausrüstung  namentlich  der  männlichen 
Jugend  mit  Kenntnissen  und  Mitteln,  wodurch  diese  be- 
fähigt wird,  die  dem  schaffenden  Fleiße  sich  darbietenden 
Stoffe,  Kräfte  und  Gesetze  der  Natur  sich  dienstbar  zu 
machen  und  so  den  Ertrag  der  Arbeit  nach  Möglichkeit 
zu  steigern.  Dies  ist  namentlich  durch  Naturgeschichta- 
Unterricht  zu  bewerkstelligen.  Eine  Geschichte  der  Ge- 
werbe würde  ergeben,  daß  wir  die  großen  Fortschritte 
derselben  fast  ausschließlieh  den  Natur-  und  mathemati- 
schen Wissenschaften  verdanken.«  In  einem  anderen 
Werke*)  verbreitet  er  sich  auf  37  Seiten  über  »die  Be- 
deutung der  Naturwissenschaft  für  die  Schule«.  Er  hat 
sich  ein  nicht  unwesentliches  Verdienst  dadurch  erworben, 
daß  er  die  Bedeutung  der  Naturwissenschaft  in  den  Augen 
des  Volkes  ins  rechte  Licht  zu  setzen  sich  bestrebte  ^)  und 
derselben  eine  ihrer  Bedeutung  entsprechende  Stellung  in 
der  Volksschule  erkämpfen  half.  Vor  allem  aber  ist  seine 
Bedeutung  für  die  methodische  Gestaltung  des  natur- 
wissenschaftlichen Unterrichts  hervorzuheben.  Im  Ab- 
schnitt III  werden  wir  noch  näher  darauf  einzugehen  haben. 

Daß  Boßmäßler  das  Lesen  nicht  nur  in  den  Dienst  des 
Religionsunterrichts,  wie  dies  beispielsweise  in  der  an- 
geführten hessischen  Schulordnung  geschah,  gestellt,  son- 
dern mindestens  in  demselben  Maße  der  Erreichung  prak- 
tischer Lebensziele  nutzbar  gemacht  wissen  wollte,  läßt 
sich  ohne  weiteres  aus  seiner  Ansicht  über  die  Aufgabe 
der  Volksschule  folgern.    Dieselbe  praktische  Bedeutung  ist 


*)  »VolkebilduDg«,  8.  130.  —   •)  »Der  naturgeschiohtl.  Unterr.c, 
")  Vgl.  »Ans  der  Heimat.    Ein  natarwiseeDSokaftl.  Volksblatt«. 
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natürlich  auch  dem  Recbnen,  dem  Schönschreiben  und 
der  (Ibnng  des  schriftlichen  Oedankenausdrucks  beizulegen. 
Hervorzuheben  ist  auch,  welch  hohe  Bedeutung  Boß- 
mäßier  dem  Schulturnen  beimißt.  Er  verlangt:^)  »Die 
klH'perliche  Kräftigung  der  Schuljugend  (Turnen)  muß  ein 
yerpflichtender  Teil  der  Jugenderziehung  sein.«  Er  führt 
>die  Weichlichkeit  und  Schwäche  und  infolge  davon  die 
Blasiertheit  vor  allem  der  vornehmen  Jugend«  auf  das 
>i]nnaturliche  Mißverhältnis  zwischen  geistiger  und  leib- 
licher Bildung  und  Erziehung«  derselben  zurück.')  Da- 
her mahnt  er  auch  an  anderer  Stelle 3)  in  Bezng  auf  das 
Turnen:  »Möchten  in  allen  deutschen  Gemeinden  die 
Schulvorstände  endlich  einmal  an  ihre  Pflicht  denken! 
Möchten  sie  dabei  von  zwei  Gedanken  begeistert  werden, 
von  dem  Gedanken  an  das  leibliche  Wohl  der  Jugend 
und  von  dem  Gedanken  an  die  Wehrhaftigkeit  unseres 
Volkes!« 

C  Srvreitenmg  der  VolksbUdnng  vor  und  nach  dem  sohul- 
pfliohtigen  Alter. 

Vor  der  gesetzlichen  Sehnlzeit: 

Erziehung  durch  die  Familie:  Um  den  Bildungs- 
stand des  Volkes  nach  Möglichkeit  zu  heben,  ist  es  not- 
wendig, daß  der  Schule  noch  andere  Bildungsfaktoren  zu 
Hilfe  kommen,  daß  durch  Familienerziehung,  durch  Einder- 
garten und  Bewahranstalten  der  Schule  vorgearbeitet  wird 
und  daß  nach  der  Entlassung  der  Zöglinge  aus  derselben 
anderweite  Fortbildung  einsetzt.  Hören  wir  zunächst, 
welche  Bedeutung  Rofimäfiler  der  Mitwirkung  der  Familie 
bei  der  Volkserziehung  beimißt  Er  sagt:^)  »Bei  der 
Überfttllung  unsefer  Schulklassen  —  bei  der  Mangelhaftig- 
keit unserer  Lehrmittel  —  bei  der  größtenteils  jämmer- 
lichen Besoldung  unserer  Volkslehrer  —  bei  der  meist 
noch  sehr  unzureichenden  Ausrüstung  der  I^hrer  durch 

')  Heimat,  1860,  No.  10. 

«)  »VolksWldoDg*,  8.  123.  —  »)  A.  a.  0.  a  126. 

♦)  Heimal,  1865,  S.  371.   {Zwt  15.  allgen.  deotsob.  Lehrervers.) 
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die  Seminarien  —  bei  der  Beuguog  der  Lehrer  unter  die 
Oberherrschaft  der  Priester  ist  die  Hithilfe  der  Familie 
zur  Erreichung  des  Schulzweckes  dringend  geboten,  soll 
anders  der  Bildungsstand  unseres  Volkes  ein  gehobener 
werden.c  »Die  in  Liebe  und  gemeinsamem  Streben  ver- 
bundene Familie«  gilt  ihm  »als  die  Blüte  menschlichen 
Seins,  als  der  Kreis,  in  dessen  Mittelpunkt  die  Zauber- 
macht ruht,  welche  verwandte  Glieder  zum  einigen  Leibe 
zusammenhält  und  das  vom  Leben  der  Außenwelt  An- 
gezogene wieder  in  sich  zurückzieht,  als  der  wahre  Mikro- 
kosmos gegenüber  dem  Makrokosmos  des  Erdballs,  welcher 
ebenfalls  nichts  entrinnen  läßt,  was  er  als  sein  mit  dem 
Mantel  seiner  Liebe,  der  Atmosphäre,  umhüllt«,^)  als  »un- 
antastbares Heiligtum«.  2) 

Eindergärten  und  Bewahranstalten:')  Kindern, 
die  aus  dem  oder  jenem  Grunde  der  Segnungen  des 
Familienlebens-  nicht  teilhaftig  werden  können,  muß  auf 
irgend  eine  Weise  Ersatz  dafür  geschaffen  werden.  In 
diesem  Zusammenhange  kommt  Roßmäßler  an  verschiede- 
nen Stellen  auf  die  Kindergärten  und  Bewahranstalten 
und  auf  die  Waisenhäuser  zu  sprechen.  Er  fordert  »für 
Kinder  der  ärmeren  Yolksklassen  Yolkskindeigärten  und 
Bewahranstalten,  die  unter  der  Verwaltung  der  Gemeinde 
stehen«.^)  An  anderer  Stelle  sagt  er,^)  es  sei  »wahr- 
haftig endlich  an  der  Zeit,  daß  unsere  tiefen  Denker  die 
Tiefe  des  Kindergartengedankens  nicht  länger  übersehen 
und  ihn  für  etwas  mehr  halten  als  für  einen  Notbehelf, 
kleine  Kinder  von  Ungezogenheiten  abzuhalten  und  sie 
zu  faulen  oder  zu  beschäftigten  Müttern  abzunehmen«. 
Die  unberechenbar  große  Bedeutung  der  Kindergärten 
liege  darin,  daß  sie  die  Kinderwelt  ausdrücklich  bei  dem 
Verkehr   mit   der   Natur   leiten   wollen,   damit   zwischen 


^)  »Gesohiohte  der  Erdec:  Widmang  a.  d.  hausliobeo  Herd. 

*)  »VolksbiiduDgc,  8.  113. 

*)  Diese  beiden  Namen  bedeuten  fdr  EL  dieselbe  Saohe. 

«)  »Ans  der  Arbeiterweitc    Heimat,  1865,  S.  165. 

*)  »Der  oatorgeBohiobtliobe  Uoterriobt  oaw.c,  8.  43* 
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beiden  eine  so  Innige  Beziehung  aufgerichtet  werde,  welche 
spätOT  durch  das  berufsmäßige  Lernen  nicht  wieder  zer- 
rissen werden  kann;  denn  es  sei  namentlich  der  geringe 
Verkehr  mit  der  Natur,  wodurch  wir  an  ungeübten  Sinnen 
und  an  Schwerfälligkeit  im  Auffassen  leiden.  Einen 
anderweiten  Nutzen  des  Eindergartens  erblickt  Boßmäßler 
in  der  iHandfertigkeit,  welche  die  Kinder  durch  die 
mancherlei  Eindeigartenbeschäftigungen  gewinnen«.^)  Man 
wird  bei  diesem  Gedanken,  wie  so  oft  bei  der  Beschäfti- 
gung mit  Boßmäßler,  sowohl  an  Pestaloxxis  und  FröbeJs 
Ideen,  als  auch  an  pädagogische  Strömungen  der  neuesten 
Zeit  erinnert. 

Charakteristisch  für  Boßmäßler  ist,  daß  er  den  Stoff 
fOr  die  Kindeigartenbeschäftigungen  und  die  Eindergarten- 
verschen  lediglich  aus  der  Natur  genommen  wissen  will. 
Er  yersucht  sich  selbst  im  Dichten  solcher  Verschen.  Wir 
lassen  dieselben  der  Originalität  wegen  hier  folgen: 

1.  Der  stachlige  Roggen  kommt  doch  ganz  vorn, 
DeoD  er  gibt  uns  znm  tftgJiohen  Brote  das  Koro. 

2.  Der  Weizen,  der  spreizt  sich,  als  war'  er  noch  besser; 
Er  hält  uns  wahrscheinlich  fär  Kooheneeser. 

3.  Die  schlanke  Grerste  mag  immer  nicken; 

Ihr  Bier  würde  sich  fär  uns  doch  nicht  schicken. 

4.  Der  flatt'rige  Hafer  gehört  dem  Oanle; 
Denn  der  hat  starke  Z&hne  im  Manie.*) 

Biese  Versehen  unterscheiden  sich  dadurch,  daß  sie  den 
Kindern  in  leichter  Weise  den  charakteristischen  Bau 
und  Oesamteindruck  der  Pflanzen  und  ihre  hauptsäch- 
lichste Verwendung  einprägen,  wesentlich  zu  ihrem  Vor- 
teil Ton  anderen  sehr  oft  völlig  sinnlosen  Eindergarten- 
yerschen. 

Ferner  ist  hervorzuheben,  daß  Boßmäßler  auch  be- 
züglich seiner  Ansicht  über  den  nachteiligen  Einfluß  des 
zu  stark  betonten  religiösen  Elements  für  die  Volksbildung 
konsequent  bleibt,  wenn   er  verlangt,^)    »daß  vor  allem 

0  A.  a.  0.  a  132.  —  •)  A.  a.  0.  8.  128. 
^  »Volksbildnugc,  8«  79. 
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aus  der  Bewahranstalt  die  das  Eindergemüt  eiDdämmerode 
Frömmelei  femzabalten«  sei.  ^) 

Bndiich  sei  noch  erwähnt,  daß  Boßmäßler  den  Über- 
gang aus  dem  Eindergarten  in  die  Schule  weiter  hinaus- 
geschoben  wissen  möchte;  denn  es  sei  »gegen  die  Natur, 
£inder  von  sechs  Jahren  in  stundenlangem  sitzender  Hal- 
tung ausschließlich  geistig  zu  betätigen,  wenn  auch  immer- 
hin bloß  durch  Anschauungsunterricht«^;  es  sei  ein  Hohn 
gegen  die  Eindesnatur,  sie  in  die  Sohulstube  zu  sperren 
und  ihr  aus  der  reichen  Natur  einen  Blumenstrauß  herein- 
zuholen, um  an  diesem  den  Schmerz  empfinden  zu  lehren, 
nicht  selbst  draußen  sein  zu  können,  wo  die  Blumen  ge- 
pflückt worden  sind  und  wo  doch  noch  weit  mehr  zu 
sehen  ist  als  an  dem  hereingeholten  SträuBchen. ') 

Waisenhänsei:  An  den  Waisenhäusern  übt  BoB- 
mäßler  scharfe  Eritik:^)  »Wenn  man  mit  Naturnotwendig- 
keit einen  großen  Wert  auf  die  FamiHenerziehung  legen 
muß,  so  kann  man  auch  nicht  anders,  als  sich  gegen  die 
Waisenhäuser  erklären,  in  denen  diese  wegfallen  muß. 
Es  ist  nicht  nur  eine  unnötige,  sondern  auch  eine  Tiel- 
leicht  lieblos  zu  nennende  Exemption  der  Waisenkinder 
aus  der  übrigen  Einderwelt,  wenn  sie  uniformiert  soldaten- 
mäßig durch  die  Straßen  zum  abgesonderten  Spaziergange 
ins  Freie  geführt  werden  und  so  unwillkürlich  das  Hifi- 
behagen des  machtlosen  Mitleids  in  den  Vorübergehenden 
erwecken,  was  dadurch  schwerlich  aufgewogen  wird,  daß 
sich  ein  solcher  einmal  ein  Eind  aus  der  vorübergehenden 
Schar  ausliest  und  an  Eindesstatt  annimmt  Dies  kann 
auch  ohne  diese  Paraden  geschehen.  Es  ist  nicht  zu  ver- 
kennen, daß  die  Unterbringung  armer  Waisen  in  bürger- 
lichen Familien  auf  öffentliche  Eosten  ihre  großen  Schwierig- 
keiten hat,  aber  immerhin  müßte  es  das  Ziel  sein,  welchem 
nachzustreben  ist.  Sollen  Waisenhäuser  bestehen  und 
sind  sie   wirklich   nicht   zu  entbehren,   so  wird  es  doch 

^)  Mao  vergleiche  dazo  die  Tatsache,  daß  in  Preaßeo  die  KiodM*- 

gftrten  von  1851—1860  als  sozialistisch  und  atbeistisofa  verboten  waren. 

•)  »Der  naturgesch.  ünterr.c  S.42.  —   •)^Volk8büd.«,  8.70.71. 
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wohl  keine  Unmöglichkeit  sein,  ihre  Insassen  nicht  ganz 
von  der  übrigen  Kinderwelt  abzuschließen.« 

Nach  der  EotlasäUDg  aus  der  Schale: 
Wissenschaftliche  Vorträge  für  das  Volk:  Be- 
sonderes Gewicht  legt  Boßmäßler  auf  die  Fortbildung  des 
Volkes  nach  der  Entlassung  aus  der  Schule.  Er  spricht 
von  Fortbildungsschulen  im  weitesten  Sinne  und  denkt 
dabei  vor  allem  an  Popularisierung  der  Wissenschaften, 
besonders  der  Naturwissenschaft.  Im  Jahre  1862  ruft  er 
den  in  Wiesbaden  versammelten  Naturforschern  und 
Ärzten  zur^)  »Sie  sehen  sich  hier  in  dieser  letzten  öffent- 
lichen Sitzung  umringt  von  dem  Volke.  Lassen  Sie  sich 
dies  eine  Mahnung  sein.  Wenn  Sie  jetzt  von  hier  in 
Ihre  Heimat  zurückkehren,  so  nehmen  Sie  einen  Entschluß 
mit:  treten  Sie  daheim  hinaus  unter  das  Volk,  vereinigen 
Sie  einige  gleichstrebende  Arbeitsgenossen  um  sich,  bilden 
Sie  naturwissenschaftliche  Lokalvereine  und  gründen  Sie 
für  dieselben  Vereinssammlungen.  Glauben  Sie,  meine 
Herren,  das  Volk  wird  dereinst  streng  zu  Gericht  sitzen 
über  diejenigen,  welche  in  arger  Verkennung  die  Wissen- 
schaft nur  als  ihr  Eigentum  betrachten  und  behandeln, 
während  doch  die  Menschheit,  das  Volk,  der  Eigner  ist, 
Sie  aber  nur  die  Verwalter  sind,  verpflichtet,  jenem  den 
Ertrag  ihrer  Verwaltung  abzuliefern.«  Trotz  dieser  Mah- 
nung muß  er  1860  klagen,  daß  »die  berufsmäßigen  Natur- 
forscher von  den  Ergebnissen  ihres  Forschens  dem  Volke 
wenig  zu  gute  kommen  lassen,  wenn  auch  zum  Glück 
nur  wenig  sein  mögen,  welche  das  sogenannte  Populari- 
sieren ihrer  Wissenschaft  für  eine  Entheiligung  halten«.  3) 
Eine  würdige  Ausnahme  hiervon  macht  für  ihn  außer 
wenigen  anderen  Aleocarider  von  Humboldt,  »das  Vorbild 
aller  in  der  Anerkennung  des  Volksrechtes  auf  natur- 
geschichtliche  Bildung«.^) 

^)  »Meto  Leben  aod  Streben«,  8.  165. 

*)  9Der  naturgeschiohtliche  üoterrioht«,  8.  26. 

»)  A.  a.  0.  8.  27. 
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Boßmäßler  ist  selbst,  wie  wir  bereits  früher  za  er- 
wähnen Gelegenheit  hatten,  von  Stadt  zu  Stadt  gezogen 
und  hat  naturwissenschaftliche  Vorträge  gehalten.  Er  be- 
richtet darüber:^)  »Sehr  bald  hatte  ich  die  strenge  Pro- 
fessorenscheu abgelegt;  denn  man  nahm  schnell  und  mit 
mir  unendlich  wohltuender  Vertraulichkeit  den  wandern- 
den Naturforscher  auf.c 

Volksliteratur:  Wo  Boßmäßler  nicht  durch  persön- 
liches Auftreten  bei  Vorträgen  zur  naturwissenschaftlichen 
Volksbildung  beitragen  konnte,  da  mußten  seine  natur- 
wissenschaftlichen Volksschriften  eintreten,  die  alle  den 
Zweck  verfolgten,  »auf  die  heimische  Naturanmut  hinzu- 
weisen c.  2)  Damit  auch  im  Unbemittelten  der  Drang  nach 
Weiterbildung  durch  das  Lesen  guter  Bücher  gestillt 
werden  könne,  wünscht  Boßmäßler  die  Beschaffung  einer 
möglichst  billigen  Volksliteratur.  Daher  stellt  er  auf  dem 
Abgeordnetentage  zu  Frankfurt  am  Main  im  August  1863 
den  Antrag  auf  »Bestellung  eines  Ausschusses  zur  Be- 
ratung der  Mittel  und  Wege  zur  Beschaffung  einer  mög- 
lichst billigen  Volksliteratur,  welche  geeignet  ist,  den 
wissenschaftlichen  und  gewerblichen,  den  religiösen  und 
den  politischen  Fortschritt  des  Volkes  zu  fördern«.^) 

Naturhistorische  Sammlungen:  Ebenso  verspricht 
sich  Boßmäßler  sehr  viel  für  die  Volksbildung  durch  die 
Begründung  naturhistorischer  Sammlungen.  Am  2.  Januar 
1859  forderte  er  im  Leipziger  Tageblatt  Leipzig  und  seine 
Behörden  auf,  ein  »Landesmuseum  für  vaterländische 
Naturgeschichte  und  Industriec  zu  gründen.  Über  den 
Erfolg  seines  Aufrufes  berichtet  er:^)  »Beide  städtischen 
Vertretungen,  Stadtrat  und  Stadtverordnete,  gingen  mit 
gleicher  Bereitwilligkeit  auf  meinen  Antrag  ein.  Letztere 
wählten  einen  begutachtenden  Ausschuß,  mit  welchem  ich 
bereits  einige  Sitzungen  hatte.  Da  nahte  die  italienische 
Kriegsgefahr.   Die  Sache  wurde  vertagt  und  —  ist  es  bis 

^)  Populäre  VorlesangeD,  Bd.  I,  Vorwort. 

>)  *Ueiü  Lebeo  uod  Streben«,  8. 192.  —  *)  A.  a.  0.  8. 410,  411. 

*)  »Volksbiidnog«,  8.  98. 
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henta  Wenn  man  nicht  immer  mit  der  Treiberpeitscbe 
hinter  bamanistiscben  Plänen  steben  bleibt,  so  geben  aucb 
die  anerkanntesten  oft  in  Luft  auf.c 

Ähnlicben  Erwägungen  entsprang  scbon  im  Jabre  1856 
sein  Au&atz  »Der  See  im  Glase«  i)  und  1857  sein  Buch 
»Das  Süß  Wasseraquarium«,  worin  er  den  Leuten,  um 
ihnen  das  Studium  der  Natur  bequem  und  angenehm  zu 
machen,  das  Anlegen  von  Süßwasseraquarien  empfiehlt. 

Yolksballen:  Die  Aufstellung  von  Yolksbibliotheken, 
die  Einrichtung  naturbistorischer  Sammlungen  und  andere 
ahnliche  gemeinnützige  Bestrebungen  scheitern  aber,  wie 
Rofimäßler  beobachtet  zu  haben  glaubt,  häufig  an  Platz- 
mangel. Daher  fordert  er,  daß  die  großen  Städte  daran 
denken,  sich  des  geistigen  Bedürfnisses  ihrer  Bürger  an- 
zanehmen,  indem  sie  Gebäude  errichten,  für  die  er  in 
Ermangelung  eines  vielleicht  bezeichnenderen  Namens 
den  Namen  Yolksballen  vorschlägt.  Eine  solche  Yolks- 
halle  würde 

1.  Yolksversammlungen, 

2.  Bürgerversammlungen  zur  Beratung  gemeindlicher 
Fragen, 

3.  Arbeiterversammlungen, 

4  Yersammlungen  der  Arbeitervereine, 
6.  öffentlichen  gemeinnützigen  Yorlesungen, 

6.  allgemeinen  Männergesangsaufiübrungen, 

7.  öffentlichen  belehrenden  Schaugebungen  (wie  z.  B. 
den  physikalischen  von  Fin,  den  optischen  von 
Hasert), 

8.  öffentlichen  Sitzungen  von  gewerblichen  und  poly 
technischen  Yereinen, 

9.  Lehrstunden  des  Fortbildungsunterrichts  für  Er- 
wachsene, 

10.  der  Aufteilung  eines  Landesmuseums, 

11.  der  Auslegung  von  Zeit-  und  Flugschriften  und  der 
Au&tellung  einer  Yolksbibliothek 

zu  dienen  haben. 

0  Oarteolanbe,  1856,  No.  19. 

Päd.  Mag. 279.  Schneider,  Rofimäfiler  als  Pädagog.  4 
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Boßmäßler  glaubt  sieb  zu  dieser  Forderung  von  Volks- 
ballen  berechtigt  angesicbts  des  Unistandes,  daß  »Theater 
und  Museen,  Kasernen  und  Marställe,  Zeilengefangnisse 
und  Kirchen  alljährlich  in  verschwenderischer  Pracht 
emporsteigen,  während  das  Volk  sich  in  beschränkte 
Räume  ducken  und  drängen  muß,  wenn  es  zur  Beratung 
seiner  Angelegenheiten,  zur  geistigen  Pflege  des  gewerb- 
liehen  Fortschrittes  und  zur  Hebung  seiner  allgemeinen 
Bildung  zusammengerufen  wird«.^) 

Humboldtvereine:    Es  ist  noch  zu  erwähnen,  daß 
Roßmäßler    auch    durch    die    Gründung   der   Homboldt- 
vereine  zur    Verbreitung  von    Volksbildung   beizutragen 
sich  bemühte.   Kurz  nach  Humboldts  Tode  veröffentlichte 
er  in  seiner  Zeitschrift  »Aus  der  Heimat«  ^)  den  Aufruf: 
»Der  14.  September  1859  sei  der  Tag,  an  welchem  überall 
in  Deutschland,  wohin  die  Stimme  von  ,Aus  der  Heimat^ 
dringt,  Humboldtvereine  als  Gedächtnisfeier  unseres  großen 
Landsmannes  ihren   Stiftungstag  feiern.«     Dieser   Aufruf 
hatte  zunächst  in  Schlesien  gezündet,  und  am  14.  September 
fand  auf  der  Gröditzburg  zwischen  Bunzlau  und  Löwen- 
berg das  erste  allgemeine  deutsche  Humboldttest  und  die 
Gründung  des  ersten  Humboldtvereins  statt.    Der  Zweck 
des   Vereins    war,    die   Pflege   der   Naturwissenschaft    in 
Humboldts  Geiste  mittelbar  und  unmittelbar  zu  fördern^ 
dieselbe  immer   mehr  zu  einem  Qemeingute  des  Volkes 
machen  zu  helfen  und  dadurch  das  fruchtbringende  Ge- 
dächtnis Humboldts   im   deutschen   Volke   wach   zu    er- 
halten.  Die  Mittel  zur  Erreichung  dieses  Zweckes  sollteD 
öffentliche  Vorträge  und  Besprechungen  sowie  Vorzeigung 
und  Ausstellung  naturwissenschaftlicher  Gegenstände  und 
Unterrichtsmittel  sein.^)   Die  Hoffnungen  Boßmäßlers,  die 
er  auf  die  Humboldtvereine  gesetzt  hatte,    wurden  ge- 
täuscht.    Karl  RicsSj  der  Biograph  Roßmäßlers,   drückt 
sein  Bedauern  darüber  aus,  indem  er  sagt:    »Anstatt  zu 

')  »Volksbildaogs  S.  108. 

*)  Heimat,  1859,  No.  27:  Humboldt  vereine. 

')  SatzuDgeo  des  Hamboldtvereios. 
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Herden  für  die  naturwissenschaftliche  Yolksbildun/;  und' 
Yolksaufklärung  überhaupt  za  werden,  wie  es  der  Volks- 
freund Rofimäßler  so  glühend  ersehnte,  anstatt  zu  einem 
Centralpunkte  sich  zu  vereinigen,  dessen  Geistesflammen 
der  ganzen  Menschheit  eine  Fülle  des  Lichts  und  der 
Wahrhdt  spendeten,  sind  die  Humboldtvereine  nach  kurzer 
Frist  des  Emporflackerns  in  kleinen  Kreisen  fast  sämt- 
lich still  erloschen.  Nur  in  Schlesien  bestehen  noch  einige- 
dieser  Vereinigungen,  die  in  demselben  Geiste,  aber  in 
beschränktem  Räume  dasselbe  Ziel  verfolgen.«  Wir  könnei^ 
dem  hinzufügen,  daß  noch  heute  in  der  sächsischen  Lau- 
sitz Humboldtvereine  für  naturwissenschaftliche  Volks- 
bildung Sorge  tragen. 

Ausbildung  und  Fortbildung  speziell  des  weib- 
lichen Geschlechts:  Im  Anschluß  an  die  Forderung 
von  Fortbildungsgelegenheiten  allgemeinster  Art  haben, 
wir  noch  Roßmäßlers  Sorge  für  die  Ausbildung  und  Fort- 
bildung speziell  des  weiblichen  Geschlechts  hervorzuheben. 
Er  schreibt:  »Die  Stellung  der  Frau  zum  bürgerlichen 
Erwerb  und  die  Vorkehrungen  für  eine  angemessene  Ge- 
staltung und  Begründung  dieser  Stellung  sind  gegen- 
wärtig so  dürftig,  daß  man  hier  beinahe  alles  vermißt«^} 
»Deutet  es  nicht  auf  ein  folgenschweres  Gebrechen  in 
der  Erziehung  und  Ausrüstung  der  Frauen,  daß  deren 
so  viele  in  gräßlicher  Hilflosigkeit  dastehen,  wenn  ihnen 
und  ihren  Kindern  der  Ernährer  stirbt?  Müßte  nicht  bei 
unserer  gegenwärtigen  Erziehung  der  Frau  auf  das  Grab* 
eines  jeden  jung  gestorbenen  Familienvaters  der  Denk- 
zettel geschrieben  werden:  dieser  Mensch  hat  sich  unter- 
standen, früher  zu  sterben,  als  er  seinen  Hinterlassenen 
ein  Vermögen  gesammelt  oder  sie  bis  zur  Erwerbsfällig- 
keit großgezogen  hatte,  obsohon  er  wissen  mußte,  da& 
seine  Frau  hilflos  sein  würde. f ')  »Man  braucht  noch 
lange  nicht  an  die  die  Rechte  und  Pflichten  der  Weib- 
lichkeit mißachtende,  ja  die  Grenzen   derselben   nieder- 

')  »Volksbildnog«,  8.  111. 

^  Ans  der  Heimat,  1865,  8.  70. 
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tretende  FrauenemanzipatioD  mancher  Blaastrümpfe  zu 
denken,  um  dennoch  die  ToUe  Berechtigung  und  Ver- 
pflichtung zu  haben,  für  die  Frau  eine  andere  Ausrüstung 
für  das  Leben  zu  fordern,  als  sie  gegenwärtig  ist  Die 
nicht  verstandene  Emanzipation  hat  es  verschuldet,  daß 
für  eine  notwendige  noch  so  wenig  geschehen  ist,  wobei 
man  das  Wort  in  dem  Sinne  der  Befreiung  aus  der  hilf- 
losen Unselbständigkeit  und  Erwerbsunfähigkeit,  welche 
heute  das  weibliche  Geschlecht  niederhält,  auffassen  muB.«^) 

Nach  kargen  Andeutungen,  ohne  eine  Losung  dieser 
»großen  Frage«  versucht  zu  haben,  verläßt  er  dieselbe. 
Nur  einer  »flehentlichen  Bitte  an  diejenigen,  welche  sidi 
vielleicht  anschicken,  der  Frauennot  Abhilfe  zu  schaffen«, 
gewährt  er  noch  Kaum,  einer  Bitte,  welche  ihm  »die 
Angst  vor  verkehrtem  Sozialismus«  abnötigt,  der  Bitte: 
»Tastet  das  Heiligtum  der  Familie  nicht  anic*) 

So  kommen  wir  auf  anderem  Wege  auf  das  zurück, 
was  uns  bereits  am  Anfange  dieses  Abschnittes  beschäf- 
tigte: Boßmäßlers  Wertschätzung  der  Familie. 

^)  »VolksbilduDg«,  a  112.  —  »)  A.  a.  0.  8. 113. 


m. 

RoBmäßlere  pädagogische  Bedeutung. 

Wenn  wir  Roßmäßlers  pädagogische  ßedeutung  recht 
würdigen  wollen,  müssen  wir  uns  noch  einmal  vergegen- 
wärtigen, welchem  Zeitabschnitte  in  der  Geschichte  der 
Pädagogik  seine  Wirksamkeit  galt  Eine  in  erster  Linie 
pädagogisch  zu  beurteilende  Tat  ist  sicherlich  seine  Parla- 
mentsarbeit  im  Dienste  der  Yolksschule  und  des  Yolks- 
schallehrerstandes.  Von  dem  denkwürdigen  Jahre  1848  an 
datiert  vor  allem  seine  Unzufriedenheit  mit  den  Maß- 
nahmen, die  der  Staat  zur  Bildung  des  Volkes  traf.  Sein 
fortwährendes  Kämpfen  für  die  Volksschule  richtete  sich 
in  letzter  Beziehung  gegen  die  Beaktion  nach  1848, 
welche  sich  beispielsweise  in  den  bekannten  drei  preußi- 
schen Begulativen  vom  Jahre  1864  ausspricht.  Er  war 
bestrebt,  dem  Volke  aufzuhelfen  und  es  durch  Förderung 
der  intellektuellen  Ausbildung  zu  größerer  politischer 
Freiheit  geschickt  zu  machen.  Aber  die  Art  und  Weise, 
wie  er  dieses  Ziel  zu  erreichen  glaubte,  ist  keineswegs 
einwandsfrei.  Er  überschätzt  wie  sein  Gewährsmann 
BueJUe  die  Bedeutung  der  Reflexion  und  ist  befangen  in 
dem  Glauben,  daß  schon  und  allein  durch  richtige  Er- 
kenntnis Sittlichkeit  und  Glückseligkeit  bedingt  sei,  einem 
Glauben,  den  die  Aufklärungsphilosophie  des  18.  Jahr- 
hunderts gezeitigt  hat  und  der  wiederum  mit  der  Sozial- 
demokratie unserer  Tage  aufs  innigste  verknüpft  ist  Zwar 
hat  der  Intellektualismus  eine  ganze  Reihe  von  Vorzügen, 
indem  er  den  subjektiven  Einflüssen  des  einzelnen  durch 
seine  Objektivität  ein  wohltätiges   Gegengewicht   schafft 
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und  uns  vom  Autoritätsglauben  erlöst,  weil  wir  durch 
ihn  in  die  Lage  kommen,  unserem  eigenen  Denken  zu 
folgen  und  aus  uns  selbst  zu  schöpfen;  aber  er  trägt 
nicht  minder  charakteristischen  Seiten  des  menschlichen 
Wesens  zu  wenig  oder  gar  keine  Rechnung.  Das  als 
liöcliste  Steigerung  des  Bewußtseins  auftretende  Erkennen 
läBt  das  Gefühlsmäßige,  das  mehr  unbewußte  am  Menschen, 
nicht  zu  seinem  Rechte  kommen,  indem  es  alles  rationali- 
siert Dazu  kommt,  daß  Boßmäßlers  Intellektualismus 
noch  in  anderer  Weise  einseitig  ist,  indem  er  üast  nur 
Erkenntnis  der  Natur  bedeutet 

Entschiedene  Verdienste  hat  sich  Roßmäßler  dadurch 
'Erworben,  daß  er  zu  einer  Zeit,  in  der  die  berechtigten 
Forderungen  der  YolksscbuUehrer  auf  bessere  und  er- 
weiterte Bildung  vom  Staate  abgewiesen  worden  waren, 
zu  einer  Zeit,  in  der  die  Lehrerbildung  auf  Gnade  und 
Ungnade  den  Händen  der  Landgeistlichen  übergeben 
werden  sollte,  sich  des  Yolksschullehrerstandes  annahm, 
ihn  vertrat  gegen  ungerechte  Maßnahmen  von  selten  der 
Begierungen  und  der  Gemeinden,  seine  Bildung  durch 
zweckmäßige  naturwissenschaftliche  Anregungen  erweiterte 
und  vertiefte  und  ihn  begeisterte  für  seine  hohe  Aufgabe. 
In  seinem  Bestreben,  den  Lehrerstand  zu  heben,  ist  er 
sicherlich  nicht  zu  weit  gegangen,  obgleich  wir  auch  hier 
sagen  müssen,  daß  er  in  allzugroßer  Vertrauensseligkeit 
zuviel  erwartete  von  einer  Umgestaltung  der  Lehrer- 
bildung, die  sich  nur  dadurch  kennzeichnen  sollte,  daß 
sie  eine  »Umkehr  von  der  übernatürlichen  Weltanschauung 
zur  natürlichem  bedeutete.  Indem  er  die  Religion  aus 
dem  Schulunterrichte  verweist  und  nur  dem  bloßen  Moral- 
unterrichte einen  Raum  gewährt,  nimmt  er  einseitig 
Partei  in  dem  Kampfe  zweier  großer  Weltanschauungen, 
von  denen  die  eine  sich  auf  die  heiligen  Kräfte  des  Ge- 
fühls und  hingebenden  Glaubens  stützt,  während  die 
andere  dem  blendend  hellen  Lichte  der  Vernunft  mit 
frohem  Zutrauen  folgt,  einem  Kampfe,  der  die  ganze 
JUenschheitsgesohichte  durchzieht 
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Wenn  Boßmäßler  die  Familie  als  wichtigen  Erziebungs- 
faktor  anerkennt,  so  befindet  er  sieb  in  Gegensatz  zu 
einer  Pädagogik,  welcbe  die  Erziehung  dem  Schofie 
der  Familie  entrücken  und  dem  Staate,  der  Oesi&llscbaft 
in  die  Hand  geben  will  In  diesem  Funkte  verdient  er 
Anerkennung.  Das  Gefühlsleben  des  Menschen  würde 
verarmen,  wenn  er  schon  in  frühester  Jugend  heraus- 
gerissen würde  ans  jener  Oemeinschaft,  in  der  Liebe  und 
Treue,  selbstlose  Hingebung  und  Anhänglichkeit,  also 
Gefühle  innigster  Art,  die  größte  Rolle  spielen.  Besonders 
bemerkenswert  ist  es,  daß  Boßmäßlers  Intellektualismus, 
der  dauernd  die  Gefahr  der  Bationalisierung  des  Menschen 
in  sich  birgt,  in  wohltuender  Weise  ei^änzt  wird  durch 
die  Anerkennung  und  Wertschätzung  der  heiligen  Gefühle, 
die  nur  aus  einem  innigen  Familienleben  hervorgehen 
und  der  eben  erwähnten  Rationalisierung  ein  wirksames 
Gegengewicht  geben. 

An  dieser  Stelle  auch  noch  ein  Wort  über  eine  Folge- 
erscheinung von  Roßmäßlers  Intellektualismus,  nämlich 
über  das  Bestreben  der  Popularisierung  der  Wissenschaft 
Wenn  man  auch  zugeben  muß,  daß  der  Zweck  dieses 
Bestrebens  unanfechtbar  ist,  so  darf  man  doch  anderer- 
seits die  Gefahr  nicht  verkennen,  die  in  diesem  Bestreben 
liegt  Roßmäßler  hat  dafür  keine  Augen  und  kennt  daher 
auch  keine  Grenzen.  Und  das  gereicht  ihm  zum  Yor- 
"warf.  Er  hätte  sich  mindestens  bewußt  machen  müssen, 
daß  gerade  die  Popularisierung  der  Wissenschaften  zu 
einer  Halbbildung  führt,  die  in  Selbstüberhebung  aus- 
artet und  die  Forscherarbeit  der  geistig  Führenden  im 
Volke  gering  zu  schätzen  geneigt  ist  und  die  schließlich, 
weil  sie  Hypothesen  nicht  von  Axiomen  unterscheidet, 
Konsequenzen  zieht,  welche  der  Wissenschaft  schaden. 

Hatten  wir  bis  jetzt  Veranlassung,  an  Roßmäßler  zu 
tadeln,  daß  er  nicht  immer  recht  maßvoll  zu  Werke  ging, 
sondern  sich  häufig  in  Extremen  bewegte,  die  starker 
Einschränkung  bedürfen,  so  können  wir  doch  auch  kon- 
statieren, daß  er  sich  ein  Verdienst  erworben  hat,  welche«^ 
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ungeteilte  Anerkenaung  findet  und  welches  schliefilich 
den  einzigen  Orund  dafür  bildet,  daß  er  in  einer  oder 
der  andern  Qeschichte  der  Pädagogik  einmal  flüchtig  ge- 
nannt wird:  es  ist  das  Verdienst,  welches  er  sich  um 
die  gleichberechtigte  Einführung  und  unterrichtliche  Aus- 
gestaltung der  Naturwissenschaften  sowohl  auf  den  Gym- 
nasien, als  auch  in  den  Volksschulen  erworben  hat. 

Wie  Boßmäßler  dazu  kam,  ein  gewichtiges  Wort  bei 
der  1846  bevorstehenden  Revision  und  Organisation  des 
Lehrplans  für  die  Oelehrtenschulen  Sachsens  mitzureden, 
mag  aus  folgendem  hervorgehen.  Die  Eönigl.  Sächsische 
Staatsregierung  hatte  bereits  dem  Ijandtage  von  1833 — 34 
unterm  22.  März  1834  einen  »Gesetzentwurf  über  die 
Organisation  der  Gelehrtenschulen«  (Landtagsakten,  Bd.  L 
3.  S.  602  S.)  vorgelegt,  welcher  in  §  8  die  Bestimmung 
enthielt,  daß  jedes  Gymnasium  eine  Bibliothek,  mathe- 
matische und  physikalische  Apparate,  geographische,  ge- 
schichtliche, antiquarische  und  naturhistorische  Samm- 
lungen usw.  besitzen  und  zu  deren  Unterhaltung  eine 
jährliche  Summe  erhalten  sollte,  eine  Bestimmung,  welche 
beweist,  daß  die  Regierung  wohl  geneigt  war,  dem  natur- 
wissenschaftlichen Unterrichte  auf  den  Gymnasien  —  und 
nur  darauf  kommt  es  uns  jetzt  an  —  eine  ihm  ge- 
bührende Stellung  zu  gewähren.  Gegen  die  Aufnahme 
der  Naturgeschichte  (Mineralogie,  Botanik,  Zoologie)  sprach 
sich  der  Leipziger  Superintendent  Dr.  Orossmann  teils 
durch  Überreichung  eines  Separat -Votums  am  13.  Juli 
1834,  teils  durch  ebenso  leidenschaftliche  Reden  in  der 
Kammer  selbst  aus.  Die  Folge  davon  war,  daß  die  Staats- 
regierung in  der  nächstfolgenden  Sitzung  erklärte,  daß 
sie  den  Gesetzentwurf  zurückziehe.^) 

Zwölf  Jahre  später,  zu  Anfang  des  Monats  November 
1846,  wendete  sich  das  König!.  Sachs.  Ministerium  des 
Kultus  und  öffentlichen  Unterrichts  an  die  naturwissen- 


^)  Reichenbach  and  Richter^  »Der  natnrwissensohafUiohe  ünter- 
i'ioht  auf  Gymnasieoc. 
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scbaftlichen  Oesellschaften  zu  Dresden,^)  sowie  an  die 
philosophische  Fakultät  zu  Leipzig  und  an  einige  in-  und 
ausländische  Naturforscher  und  teilte  denselben  einen 
lithographierten  Aufsatz  »über  den  Unterricht  in  den 
Naturwissenschaften  auf  Gelehrtenschulen  c  zur  Beratung 
und  B^utachtung  mit,  um  diesen  Gegenstand  später 
durch  eine  am  14.  Dezember  nm  Ministerio«  abzuhaltende 
Versammlung  von  Sachverständigen  zur  mündlichen  Be- 
ratung zu  bringen  und  das  Ergebnis  bei  der  bevorstehen- 
den Revision  und  Organisation  des  Lehrplans  für  die 
Oelehrtenschulen  in  Benutzung  zu  ziehen. 

Zu  denjenigen  Männern,  welche  Gutachten  zu  der 
vom  Ministerium  zur  Diskussion  gestellten  Frage  abgaben, 
gehört  auch  Boßmäßler.  Abgehalten,  an  den  Verhand- 
lungen der  Isis  teilzunehmen,  trug  er  sein  Votum')  am 
30.  November  1846  im  Dresdener  Gymnasialverein  vor. 
In  demselben  setzte  er  auseinander,  daß  er  es  den  Gym- 
nasien nicht  verdenken  könne,  wenn  sie  sich  sträuben 
gegen  die  Naturwissenschaften  in  der  »systematisch-techno- 
logischen« Form,  welche  nicht  den  Geist  und  das  Herz, 
sondern  bloß  die  Sorge  für  den  eigenen  leiblichen  Vor- 
teil in  Anspruch  nimmt,  also  nimmermehr  im  stände  ist, 
wahre  Bildung  zu  fördern.  Die  Naturwissenschaft  habe 
aber  neben  der  realistischen  auch  ihre  humanistische  Seite, 
und  diese  letztere  gehöre  auf  das  Gymnasium.  Sie  sei 
im  Gegensatze  zu  der  systematisch -technologischen  Form 
»wahre  Naturgeschichte,  d.  h.  die  Geschichte,  wie  sich 
das  organische  Leben  auf  unserer  Erdoberfläche  aus  rohen 
Anfangen  zu  seiner  jetzigen  tausendgestaltigen  Mannigfaltig- 
keit herausgebildet  hat,  die  Geschichte  der  dabei  nach- 

>)  Es  wareo  deren  drei :  Oesellsohaft  fQr  Natar  and  Heilkunde, 
gegründet  1818;  Isis,  Oesellsohaft  für  spezielle,  besonders  vater- 
ländisobe  Naturgeschichte,  gegründet  1834;  Naturwissenschaftliche 
Oesellsohaft,  gegründet  1844. 

3)  »In  welcher  Form  and  in  welchem  Umfange  sollen  die  Natur- 
wissenschaften auf  den  Oymnasien  als  gleichberechtigter  Uoterrichts- 
gegenstand  eingeföhrt  werden?« 
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einander  auf-  und  hinzugetretenen  Bildungsei^scheinungen 
und  Wirkungen  der  ewigen  Naturgesetze,  der  &eschichte, 
welche  zuletzt  in  der  chaotischen  Vielfältigkeit  Einheit 
und  ordnungsvollen  Zusammenhang  erkennen  läßt«. 

Ganz  ähnliche  Gedanken  über  den  Bildungswert  der 
Naturwissenschaften  entwickelt  Roßmäßler  in  seinem  1B47 
erschienenen  Werkchen  »Der  Gymnasialaktus  im  Freien«. 
Vier  junge  Männer,  den  vier  Fakultäten  angehörend,  suchen 
in  einer  dramatischen  Szene  ihrem  ehemaligen  Gymnasial- 
direktor deutlich  zu  machen,  daß  sie  alle  vier  in  ihrem 
Amte  den  Mangel  an  naturwissenschaftlichem  Wissen  oft 
zu  beklagen  haben.  Der  Rektor  versteht  sich  zuletzt 
dazu,  die  Zulässigkeit  der  Naturwissenschaften  auf  dem 
Gymnasium  in  seinem  nächsten  Schulprogramm  in  Er- 
wägung ziehen  zu  wollen. 

Wenden  wir  uns  nun  zu  Boßmäßlers  Bedeutung  für 
den  naturwissenschaftlichen  Unterricht  in  der  Volksschule. 
Er  hat  dieselbe  begründet  durch  sein  Werkchen  »Der 
naturwissenschaftliche  Unterricht  Gedanken  und  Vor- 
schläge zu  einer  Umgestaltung  desselben«.  In  dieser 
Schrift  zeigt  er,  daß  die  Naturbeschreibung,  in  welcher 
Form  sich  der  naturwissenschaftliche  Unterricht  in  den 
Volksschulen  seiner  Zeit  im  günstigsten  Falle  zeigte,  eine 
Reihe  von  Nachteilen  hat:  Bloße  Naturbeschreibung  läßt 
den  Gedanken,  daß  die  Erde  ein  in  seinen  einzelnen  Br* 
scheinungen  zusammenhängender  Organismus  ist,  der 
ebenso  wie  ein  tierischer  oder  pflanzlicher  Organismus 
seine  Wandlungen  durchläuft,  nicht  zum  lebendigen,  klaren 
Bewußtsein  kommen;  durch  sie  wird  der  Aberglaube  und 
der  Wunderglaube  bestärkt;  sie  erzieht,  da  sie  nur  auf 
die  Außenseite  achtet,  recht  eigentlich  zu  einer  oberfläch- 
lichen Kenntnis;  sie  läßt  die  Menschen  keine  klare  Welt- 
anschauung gewinnen.  Daher  verlangt  er  an  Stelle  der 
Naturbeschreibung  Naturgeschichte,  welche  die  Natur  auf- 
faßt als  »ein  durch  innere  Kräfte  bewegtes  und  belebtes 
Ganzec,  den  Menschen  zum  »freudigen  Bewußtsein  der 
irdischen  Heimatsangehörigkeit«   führt,   »in  ihm  ein  für 
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sein  ganzes  Leben  DBchbaltiges  Bedürfnis  und  Verständnis 
fär  einen  freudvollen  Verkehr  mit  der  Natur  begründete 
und  »ihn  an  seiner  heimischen  Naturanmut  Geschmack 
finden  läßt«. 

Auf  etwa  60  Seiten  verbreitet  sich  Boßmäßler  im 
2.  Teile  seiner  Schrift  über  die  Lehrmittel  des  natur- 
geschicbtliehen  Unterrichts.  Es  würde  zu  weit  führen, 
hier  des  näheren  darauf  einzugehen.  Die  Bemerkung,  daS 
er  diesem  Teile  den  meisten  Platz  einräumt,  und  ein 
Beispiel^)  mögen  genügen,  um  zu  zeigen,  daß  er  außer- 
ordentlich viel  Gewicht  auf  die  Veranschaulichung  im 
Unterrichte  legt  Man  darf  wohl  behaupten,  daß  die 
Lehrmittelfrage  in  Bezug  auf  den  naturwissenschaftlichen 
Unterricht  nie  wieder  eine  derartig  eingehende  und  er- 
schöpfende Behandlung  erfahren  hat  wie  durch  Boßmäßler. 

Was  den  Lehrgang  betrifft,  den  er  für  den  natur- 
wissenschaftlichen Unterricht  in  der  Volksschule  entwirft, 


')  Da  es  >6obAineD8wert«  ist,  die  Bäume  des  Waldes  nicht  uoter- 
scbeiden  zu  köDoeo,  verlangt  RoBmäßler  als  »unentbehrliche  bota- 
nische Lehrmittel c  folgende: 

1.  ein  kleines  forstbotanisches  Herbarium.  Auf  starkem,  eine 
Qoadratelle  grofiem  Karteopapier  anfgeklebt,  muß  es  von  jedem 
Baom  und  8traach  enthalten; 

a)  einen  Zweig  im    blattlosen  Zustande  mit   gut  ausgebildeten 
Knospen, 

b)  einen  blähenden  Zweig,  wenn   der  Baum   vor  den  Blättern 
blüht  (Esche,  Ulme), 

e)  einen  Zweig  im  belaubten  Zustande, 

d)  einen  fruchttragenden  Zweig  (wenn  dies  möglich), 

e)  Frucht  und  Samen  nrbeoeinander, 

f)  einen  keimenden  Samen, 

g)  ein  Keimpfläozoheo, 

h)  eine  Saatpflaoze  noch  mit  den  ersten  Blättern   (bei   Ulmen 

und  Eschen  wichtig), 
i)  einen  belaubten  Zweig  von  Stockaussohlag  oder  Wurzelbrut, 
k)  ein  fingerdickes  Zweigstnck  mit  schrägem  Abschnitt,  um  die 

Beschaffenheit  des  Markes  sichtbar  zu  machen, 
1)  häufig  vorkommende  patholog.  Gebilde  (Donnerbusch,  Gallen); 

2.  eine  forstliche  Bameosammlung; 

3.  eine  Holssammlnng. 
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80  können  wir  uns  über  denselben  nicht  zustimmend 
äußern.  Wenn  er  glaubt,  mit  achtjährigen  Kindern  in 
erfolgreicher  Weise  über  die  »Erde  als  Himmelskörper 
und  Olied  des  Sonnensystems,  über  Zahl,  Bewegung, 
Größen-  und  Dichtigkeitsverhältnisse  der  Planeten  c  reden 
zu  können,  anstatt  mit  der  Beobachtung  und  Besprechung 
der  Einzelwesen  zu  beginnen  und  erst  dann  Tom  Be- 
sonderen zum  Allgemeinen  und  somit  vom  Leichteren 
zum  Schweren  fortzuschreiten,  so  befindet  er  sich  in 
einem  schweren  Irrtum.  An  der  praktischen  Undurch- 
führbarkeit  dieses  Lehrplans  mag  es  liegen,  daß  mit 
demselben  bald  auch  die  brauchbaren  und  fruchtbringen- 
den Oedanken  Roßmäßlers  vergessen  wurden  und  in  den 
sechziger  und  siebziger  Jahren  nichts  geschah  zu  der  von 
ihm  geforderten  Beform  des  naturwissenschaftlichen  Unter- 
richts. 

Trotz  unserer  scharfen  Kritik  bezüglich  des  Lehrplans 
können  wir  uns  dem  Urteil  Heinis  ^)  anschließen  und  be- 
haupten, daß  die  theoretischen  Erörterungen  über  Ziel 
und  Art  oder  AuiBTassung  des  naturgeschichtlichen  Unter- 
richts seit  Boßmäßler  nichts  wesentlich  Neues  zu  Tage 
gefördert  haben.  Und  wenn  Lüben  im  13.  Bande  des 
»pädagogischen  Jahresberichtsc  (1861)  in  seiner  Polemik 
gegen  Boßmäßler  behauptet,  daß  »in  guten  Schulen  be- 
reits vor  25  bis  30  Jahren«  der  naturgeschichtliche  Unter- 
richt von  einem  Geiste  beseelt  gewesen  sei,  wie  ihn  dieser 
wünscht,  so  beruht  dies  wohl  auf  einer  Täuschung; 
wenigstens  würden  Lübens  »Anweisungen«  und  »Leit- 
fäden« einen  schlechten  Beweis  dafür  abgeben.')  Übrigens 
macht  Lüben 'Ro&mäßleTQ  Betonen  »des  freudigen  Bewußt- 
seins der  irdischen  Heimatsangehörigkeit«  starke  Skrupel, 
weil  es  einer  schlimmen  Mißdeutung  fähig  sei.')  In  ähn- 
licher  Weise   wie  Helm  bekennt  Friedrich  Junge^   der 

')  Helm,  »Oesohiohte  der  Methodik  des  Datnrgesohiohtlicheo 
Unterrichtsc.    In  Kekra  «Gesohiobte  der  Methodikc. 

')  Küßling  aod  Pfalx^  »Alte  und  neae  Methodenc,  8.  9. 
")  »Ein  Natarfoncherleben«.    Heimat,  1863,  S.  790. 
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sich  durch  die  Forderung,  den  naturwissenschaftlichen 
Unterricht  nach  Lebensgemeinschaften  zu  erteilen,  be- 
kannt machte,  zu  Boßmäßlers  Ehre,  daß  ihm  das  Stu- 
dium von  dessen  Schriften  —  er  nennt  allerdings  auch 
noch  einige  andere  —  »entschieden  zur  Klarheit  ver- 
half«.!) 

um  zum  Schluß  zu  zeigen,  daß  Boßmäßlers  pädagogi- 
scher Ruf  durch  seinen  »naturwissenschaftlichen  Unter- 
richt« auch  über  die  Grenzen  Deutschlands  hinausgetragen 
wurde,  verweise  ich  auf  eine  Kritik  dieses  seines  Werk- 
ebens von  K  B,  Heuer  in  der  »Zeitschrift  für  öster- 
reichische Gymnasien«,  1861,  S.  71 — 76.  In  derselben 
heißt  es:  »Was  die  einzelnen  Fächer  der  Natur- 
geschichte anlangt,  so  hat  der  Herr  Verfasser  im  all- 
gemeinen den  Weg  angedeutet,  den  der  Unterricht  zu 
nehmen  hätte;  zwar  hatte  er  dabei  mehr  die  Volksschule 
als  das  Gymnasium  im  Auge,  aUein  es  handelt  sich  zu- 
nächst um  die  Methode,  eine  weitere  Ausführung  ist 
nichts  weniger  als  unmöglich,  wenn  die  Lehrmittel  mit 
dem  Lehrstoff  in  Einklang  gebracht  werden.^c  Und  am 
Ende  empfiehlt  die  Kritik  für  den  aus  namhaft  gemachten 
Werken  zu  nehmenden  Unterrichtsstoff  »Boßmäßlers  Me- 
thode als  Bindemittel  zu  einem  harmonischen  Ganzen«. 
Daß  in  Osterreich  Boßmäßlers  Gedanken  so  schnell  und 
freudig  als  fruchtbar  auch  für  den  naturwissenschaftlichen 
Unterricht  auf  den  Gymnasien  acceptiert  wurden,  lag 
daran,  daß  dort  die  Gymnasien  eine  andere  Entwiokelung 
durchgemacht  hatten  als  in  Deutschland.  Dort  war  näm- 
lich schon  1864  ein  Oiganisationsentwurf  für  die  Gym- 
nasien und  Bealschulen  definitiv  angenommen  worden, 
welcher  erklärte,  daß  das  Gymnasium  »einen  vollständigen 
maihematisch-naturwiBsenschaftlichen  Unterricht  im  Eben- 
maße mit  den  philologisch -historischen  Disziplinen  auf- 
nehme und  daß  der  Schwerpunkt  in  der  wechselseitigen 


')  Friedrich  Junge ^   »Der   Dorfteioh   als  LebeoBgemeiDSchaft«. 
Vorwort 


-     62     — 

BeziehuDg  beider  Gruppen  von  Unterrichtsgegenstanden 
aufeinander  liege«.  ^) 

Nachdem  wir  Roßmäßlers  Pädagogik  nach  Inhalt  und 
Bedeutung  im  einzelnen  kennen  gelernt  haben,  können 
wir  dieselbe  in  Zusammenhang  bringen  mit  anderen  ähn- 
lichen Strömungen  desselben  Zeitabschnittes,  müssen  wir 
sie  einreihen  in  den  ganzen  Entwickelungsgang  der  Päda- 
gogik etwa  von  Pestalozzi  an,  so  daß  sie  als  Glied  —  wir 
dürfen  wohl  sagen :  als  typisches  Glied  —  dieser  Ent- 
wickelung  erscheint.  Auf  diese  Weise  haben  wir  Ge- 
legenheit und  Veranlassung,  von  Roßmäßlers  pädagogischer 
Bedeutung  mehr  im  allgemeinen  zu  sprechen. 

Wenn  wir  unter  den  pädagogischen  Zeitgenossen  Roß- 
mäßlers Umschau  halten,  werden  wir  finden,  daß  Tor 
allem  die  Bestrebungen  Diesterwegs  und  Fröbels  zu 
einem  Vergleiche  mit  seinen  Bestrebungen  herausfordern. 

Entschieden  die  größte  Ähnlichkeit  mit  Roßmäßler 
besitzt  Diesierweg,  Auch  dieser  kämpfte  wie  er  für  die 
Befreiung  der  Volksschule  von  den  Fesseln  der  Kirche, 
für  die  Befreiung  von  jeder  Macht,  welche  die  Bedeutung 
der  Volksbildung  nicht  zu  würdigen  versteht  oder  nicht 
würdigen  will,  auch  er  forderte  interkonfessionellen  Reli- 
gionsunterricht und  Beschränkung  des  religiösen  Memorier- 
stofies  zu  Gunsten  des  Realnnterrichts,  auch  er  kämpfte 
also  für  die  Neugestaltung  der  Volksschule,  wie  dieselbe 
von  den  Bedürfnissen  des  praktischen  Lebens  erheischt 
wird.  Bezüglich  dieses  letzten  Punktes  gibt  er  in  seinem 
»Wegweiser«  die  Regel:  Berücksichtige  den  künftigen 
Stand  des  Zöglings!  Unterrichte  kulturgemäß!  Auch  er 
förderte  die  Interessen  des  Lehrerstandes  in  materieller 
und  geistiger  Beziehung  durch  Gründung  von  Lehrer- 
vereinen und  dadurch,  daß  er  deren  Rechte  nachdrück- 
lich vertrat  und  in  dem  Streite  um  Staat,  Schule  und 
Kirche  entschiedener  Gegner  der  preußischen  Regulative 
war.    Endlich  können  wir  konstatieren,  daß  seine  ganze 


^)  Zügler,  »Qeschiohte  der  Pädagogikt,  1895,  S.  333. 
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Pädagogik  wie  bei  Roßmäßler  ein  intellektaelles  Gepräge 
trägt  Schon  in  seiner  ersten  pädagogischen  Schrift:  »Über 
Erziehung  überhaupt  und  über  Schulerziehung  ins- 
besonderec,  1820,  bezeichnet  er  den  Unterricht  als  das 
Hanptmittei  der  Erziehung  So  finden  wir  mit  Ausnahme 
der  einseitigen  Bevorzugung  des  naturwissenschaftlichen 
Unterrichts  bei  Roßmäßler  Übereinstimmung  seiner  Päda- 
gogik mit  derjenigen  Diesierwegs. 

Auch   bei  Fröbel  treffen   wir  noch   viel  Berührungs- 
punkte mit  Roßmäßler.    Wenn  er  sagt,  er  wolle,  daß  sich 
um  ihn  »ein  freies  Menschenleben  entfalte c,   so  ist  das 
ein    Beweis   dafür,   daß   auch   in    seiner  Pädagogik   das 
Streben  nach  Freiheit  för  das  Volk  zur  Geltung  kommt 
Vor  allem  sind  es  aber  zwei  andere  Punkte,  die  bei  ihm 
in  gleicher  Weise  wie  bei  Roßmäßler  zur  Durchführung 
gelangen:    die  Forderung,   der   Erziehung   im    vorschul- 
pflichtigen Alter   mehr  Aufmerksamkeit  und  Sorgfalt  zu 
schenken,  und  das  Bestreben,  den  einzelnen  Menschen  in 
erster  Linie  als  Glied  der   menschlichen  (j^esellschaft  an- 
zusehen; denn   »nur  im  vollen  Leben  der  Menschen  weit 
kann  der  Mensch  das  werden,   was  er  werden  soll;   nur 
unter  Menschen  kann  seine  Erziehung  und  Bildung  ver- 
wirklicht  wordene.    In   einem   Punkte   unterscheidet   er 
sich  allerdings  scharf  von  Roßmäßler.   Bezeichnet  letzterer 
die  Natur  als  die  Grundlage  der  Erziehung,  so  lesen  wir 
bei    Fröbel   (»Die   Menschenerziehung,    die   Erziehungs-, 
Unterrichts-  und  Lehrkunst«):  »Wahre  Erziehung  ist  nur 
möglich    auf   Grundlage    und    im    Geiste   der   Religion.« 
Trotzdem   kommt  bei  Fröbel  auch  die  Natur  zu  ihrem 
Rechte:    »Das  Leben  im  Freien,   in  der  Natur,   ist  be- 
sonders für  den  jungen  Menschen  überaus  wichtig,  denn 
es  wirkt  entwickelnd   und  stärkend,  erhebend  und  ver- 
edelnd.« 

Zwei  andere  Zeitgenossen  Roßmäßlers,  Otistav  Friedrich  ^« 

Dinier  und  Wilhelm  Harnisch^  stimmen  ebenfalls  mit 
ihm  darin  überein,  daß  der  Volksschule  mehr  Aufmerk- 
samkeit  geschenkt   und    ihr   eine    ihrer    Bedeutung   ent- 
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sprechende  Stellung  geschaffen  werden  müsse.  Sie  ließen 
es  sich  vor  allem  angelegen  sein,  tüchtige  Lehrkräfte  heran- 
zubilden, was  ja  auch  in  den  Forderungen  BoßmäBlers 
lag.  Darin  aber,  daß  sie  nur  die  Religion  als  Grundlage 
der  Erziehung  gelten  lassen,  und  dadurch,  daß  Harnisch 
sogar  soweit  ging  zu  behaupten,  man  könne  die  Würde 
der  Lehrer  nur  so  erhöhen,  daß  man  sie  zu  Eiichen- 
beamten  mache,  nicht  aber  dadurch,  daß  man  sie  von  der 
Kirche  trenne,  stehen  sie  zu  Roßmäßler  in  schro&tem 
Oegensatze. 

Das  aber  haben  alle,  Boßmäßler  wie  Diesierweg  and 
Fröbel^  Dinier  und  Harnisch^  gemeinsam,  daß  sie  den 
von  Pesiäloxxi  ausgehenden  Gedanken  einer  Neugestaltung 
und  Befreiung  der  Volksschule  von  allen  sie  nieder- 
haltenden Fesseln  realisieren  wollen.  So  kommen  wir 
durch  die  Yergleichung  der  Bestrebungen  Boßmäßlers  mit 
den  übrigen  pädagogischen  Strömungen  seiner  Zeit  zu 
dem  Ergebnis,  daß  seine  Pädagogik  in  Bezug  auf  diese 
von  Pestaloxxi  sich  herschreibende  volksfreundlicb  ge- 
sinnte Richtung  für  die  ganze  Periode  typisch  ist,  daß 
sie  aber  durch  die  Art  und  Weise,  wie  sie  die  Frage  der 
Neugestaltung  zu  lösen  gedenkt,  indem  sie  die  natur- 
wissenschaftliche Bildung  als  Grundlage  aller  Erziehung 
hinstellt,  Anspruch  auf  Originalität  erhält 

Auch  unter  den  Vertretern  der  Gymnasialpädagogik 
um  die  Mitte  des  19.  Jahrhunderts  finden  wir  Männer, 
welche  mit  Roßmäßler  in  wichtigen  Punkten  überein- 
stimmen, welche  wie  er  für  die  gleichberechtigte  Einfüh- 
rung der  mathematischen  und  naturwissenschaftlichen 
Unterrichtsfacher  neben  den  altklassischen  eintreten.  Wir 
brauchen  nur  an  Johannes  Schuhe  zu  denken,  welcher 
den  Versuch  machte,  in  den  preußischen  Gymnasien  eine 
modernrealistische  Bildung  mit  der  altklassischen  zu  ver- 
einigen (Utraquismus).  Denken  wir  ferner  an  die  Ver- 
•  handlungen  der  sächsischen  Gymnasiallehrer,  unter  welchen 
^Hermann  Köchly^  ein  Schüler  OoUfried  Hermanns^  auf 
der    Leipziger    Versammlung    im    Juli    1848     am    ent- 
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schiedensten  für  das  utraquistische  System  eintrat.  So  ist 
also  Bofimäßlers  Pädagogik  auch  nach  dieser  Seite  hin 
keine  isolierte  Erscheinung.  Sie  kann  uns  an  die  auf 
dem  Gebiete  des  Oymnasialunterrichts  um  die  Mitte  des 
19.  Jahrhunderts  gegen  den  Neuhumanismus  ankämpfenden 
realistischen  Strömungen  erinnern. 

Aber  nicht  bloß  auf  dem  Oebiete  der  Pädagogik 
machten  sich  zu  Bofimäßlers  Zeit  verwandte  Strömungen 
geltend;  die  für  seine  Pädagogik  maßgebenden  Stim- 
mungen kamen  ebenso  in  der  Philosophie  wie  im  Staats- 
leben  und  auf  kirchlichem  Oebiete  zum  Ausdruck.  Man 
denke  nur  an  die  mit  dem  Aufblühen  der  Naturwissen- 
achafken  Hand  in  Hand  gehende  Entwickelang  des  deat-^. 
sehen  Materialismus.  Man  denke  ferner  an  die  aus  dem 
Streben  nach  Freiheit  hervorgegangenen  sozialen  Ereig- 
nisse, die  ihre  schrofbte  Ausbildung  in  der  Bevolution 
von  1848  fanden.  Und  man  denke  endlich  an  die  Orün- 
dni^  freireligiöser  Gemeinden  nach  dem  Yorbilde  der 
Deutscb-Kathdiken.  Von  diesem  Oesicbtq^nnkte  aus  be* 
tncbtet,  erscheint  BoßmäBlers  Pädagogik  als  ein  Nieder- 
schlag des  Zeitgeistes  auf  diesem  speziellen  Oebiete. 


FM.  Ilig«a79.  Schnsidat,  BoftaUltr  aIs  PUagog. 


IV. 
Zusammenfassung. 

Überschauen  wir  vorliegende  Ausführungen  noch  ein- 
mal in  zusammen&ssender  Weise,  so  eigibt  sich  folgendes 
BUd: 

Der  ganze  £ntwickelung8gang  Boßmäßlezs  und  die 
sozialen  Verhältnisse  seiner  Zeit  sowie  ein  von  Buckle 
einerseits  und  Yon  Alexander  van  Humboldt  und  Moleschott 
andreiseits  ausgehender  literarischer  Einfluß  bedingen 
seine  materialistisch  gefärbte  pädagogische  Denkweise.  Er 
wird  während  und  aus  Anlaß  der  auf  die  Ereignisse  Ton 
1848  folgenden  Reaktion  auf  fast  allen  Gebieten  zum 
Beformpädagogen.  Es  kommt  ihm  darauf  an,  die  breite 
Masse  des  Volkes  politisch  und  wirtschaftlich  zu  heben. 
Als  Mittel  zur  Erreichung  dieses  Zieles  gelten  ihm  im 
allgemeinen  die  Erweiterung  und  Vertiefung  der  Volks- 
bildung, besonders  aber  zweckmäßige  naturwissenschaftliche 
Unterweisung  des  Volkes  wie  überhaupt  eine  naturwissen- 
schaftliche Grundlegung  aller  Erziehung.  Daher  sucht  er 
den  Naturwissenschaften  sowohl  in  der  Volksschule,  als 
auch  auf  den  höheren  Schulen  die  ihnen  seiner  Meinung 
nach  gebührende  Stellung  zu  erkämpfen  und  arbeitet  an 
der  unterrichtlichen  Ausgestaltung  derselben.  Den  Ein- 
fluß der  Kirche  und  ihre  Beteiligung  an  der  Losung  der 
Volksbildungsfrage  lehnt  er  entschieden  ab.  Allein  yer- 
antwortlich  für  die  Erziehung  des  Volkes  ist  ihm  die  Be- 
gierung.  Diese  Ansichten  fioßmäßlers  sind  zum  Teil 
typisch  für  die  ganze  pädagogische  Urteilsweise  seiner  Zeit 
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Viele  oft  recht  wichtige  Punkte  behandelt  er  mit  un- 
angenehm ins  Auge  fallender  Einseitigkeit,  und  häufig 
sind  seine  Erörterungen  tendenziös  gefärbt  Leider  fehlt» 
ihm  doch  die  feine  philosophische  Durchbildung  und  eine 
allzeit  objektiv  bleibende  Betrachtungsweise,  sonst  würde 
er  bei  seiner  edlen  Begeisterung  und  Arbeitsfreudigkeit 
für  die  Bildung  und  Erziehung  des  Volkes  einen  nach- 
haltigeren Einfluß  gewonnen  haben. 


RoBmftBlers  Werke 
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Einleitung. 


»Sie  werden  mich  finden!«  sprach  Schopenhauer  einst 
mit  stolzem  Selbstbewußtsein,  als  man  ihn  fragte,  wo  er 
begraben  sein  wolle.  Die  heute  vorliegende  reiche  Schopen- 
baner-Literatnr  bestätigt  schon  äußerlich,  daß  sein  Glaube 
sich  erfüllt  hat  Die  Pädagogik  aber  hat  ihn  noch  nicht 
gefunden.  Das  beweist  am  deutlichsten  die  Tatsache,  daß 
weder  in  Schmidts  noch  in  Beins  Encyklopädie  sein 
Name  eine  Stelle  gefunden  hat  Nur  Karl  Schmidt  gibt 
in  seiner  Geschichte  der  Pädagogik^)  eine,  wenn  auch 
lange  nicht  erschöpfende  Darstellung  yon  Schopenhauers 
pädagogischen  Gedanken,  ohne  aber  deren  Bedeutung 
irgendwie  hervorzuheben.  Sonst  liegen  nur  einige  Teil- 
untersuchungen vor.  YoUständig  absehen  können  wir 
von  Begener:  Schopenhauers  Ansichten  über  Erziehung,  2) 
worin  eine  bloße  aphoristische  Nebeneinanderstellung  der 
pädagogischen  Gedanken  Schopenhauers  gegeben  wird. 
Ähnliche,  mehr  oder  weniger  unvollständige,  aber  mit 
einer  knappen  Würdigung  verbundene  Darstellungen  haben 
wir   von    O.  HummeP)    und    Braun^).     Schopenhauers 


0  K.  Sehmidi,  Geschichte  der  Pädagogik,  4.  Bd.,  &  978—87. 

^  Fr,  Regener,  BchopenhaoeiB  Ansichten  über  £iziehang.    Wies- 
baden 1894. 

*)  0.  Hummelf  Die  psychologischen  und  pädagogischen  Gmnd- 
gedanken  Schopenhaaers.    Fädagoginm  1881. 

*)  Brauih  Schopenhaner  als  Erzieher.    Nene  metaphys.  Bund- 
Bcfaan  1901. 

FId.  lütg.  280.    Arnold,  Schopoihaaer.  1 
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Gedanken  über  die  Mathematik  verwertete  zur  großen 
Freude  des  Meisters  zuerst  Kosack^)^  an  dessen  Programm- 
schrift sich  eine  EontroYerse  zwischen  Bahnsen^  und 
J.  C.  Becker  anschloß.  Verschiedene  Gedanken  Schopen- 
hauers über  Charakterbildung  baute  ebenfalls  Bahnsen 
aus  in  seinen  Beiträgen  zur  Charakterologie. ')  In  neuester 
Zeit  untersuchte  Walsemann  den  Begriff  der  Anschauung 
bei  Schopenhauer.*) 

Außer  diesen  direkten  Betrachtungen  der  pädagogi- 
schen Gedanken  unseres  Philosophen  sind  nun  noch  zwei 
Gruppen  von  Abhandlungen  zu  unterscheiden,  die  sich 
beide  indirekt  mit  der  erzieherischen  Bedeutung  Schopen- 
hauers beschäftigen.  Die  eine  faßt  seine  gesamte  Lehre 
in  enger  Verbindung  mit  seiner  Persönlichkeit  ins  Auge 
und  feiert  ihn  als  den  großen  Erzieher  der  Mensdiheit, 
so  Nietzsche^)  in  den  »Unzeitgemäßen  Betrachtungen c 
Die  andere  untersucht  die  Verwertbarkeit  seiner  Philo- 
sophie für  die  Schulerziehung.  Zu  einer  einseitigen  Ab- 
lehnung gelangt  dabei  Jung^)j  während  Schneideiidn^ 
gerechter  und  günstiger  urteilt. 

Diese  beiden  Gesichtspunkte  liegen  meiner  Arbeit 
ferner,  wenn  es  sich  auch  nicht  ganz  umgehen  lassen 
wird,  einzelne  philosophische  Lehren  auf  ihre  pädagogische 
Verwertbarkeit  hin  zu  prüfrn,  da  Schopenhauer,  wie  er 
selbst  sagt,  oft  sehr  naheliegende  Eonsequenzen  aus  setner 
Lehre  gern  andern  überläßt  Meine  Hauptabsioht  ist  viel- 
mebr  die,  den  Schatz  pädagogischer  Gedanken,  dm  seine 

^)  Beiträge  zu  einer  »yatem.  Entwickloog  der  Lehre  der  Geo- 
metarie  aas  der  AnschaoaDg  von  0.  B.  Kasack,    Progr.  1852. 

*)  HoUteiner  Sehalseitang  1857,  No.  12,  18,  21,  25,  26  ond 
1858,  No.  14,  15. 

*)  Bahnsen,  Beiträge  zur  Charakterologie,  2.  Bd.     1867. 

*)  Dr.  Hsrmann  Walsemann  y  Die  Anaehaaang.  Berl.  1903. 
8.  176-208. 

*)  Nietxsehs,  Scbopenhaner  ala  Erzieher.  üozeitgMD&ße  Betrach- 
toDgen.    3.  Stflck.    1874.    Naditrige  dazu  in  Werke,  Bd.  10. 

*)  A.  Jung,  Die  päd.  Bedeatang  der  Schop.  Wülenalehre.    1890. 

*J  Sekneidewin,  Das  Gymn.  u.  A.  Schop.     Mag.  1886.  No.  11. 
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Werke  in  oich  bergen,  zi)  lieben.  Eanq  man  doch  ein^^ 
wahre  Anschauang  über  den  Pädagogen  Schopenhauer 
errt  dann  gewinnen,  wenn  man  die  Geeamtbeit  aeiner 
pädagogischen  Ansichten  ins  Aage  faßt  Es  wird  weiter^ 
hin  daranf  ankommen,  nachzuweisen,  wie  weit  diese  O^ 
danken  über  Erziehung  mit  seiner  Philosophie  zosammen* 
hängen.  Endlich  soll  der  Versuch  gemacht  werden,  die 
losen  Bausteine,  als  welche  sich  die  pädagogischen  Ge- 
danken zunächst  darstellen,  zu  einem  Gebäude  zusammen- 
zusetzen. Dieser  Yeisuob  erscheint  nicht  leicht,  wenn 
man  außer  der  Schopenhauerschen  Art  zu  philosophieren 
noch  das  zweite  bedenkt,  daß  es  sich  doch  großenteils 
um  nur  gel^entliche  pädagogische  Bemerkungen  handelt, 
fasse  ich  den  Zweck  dieser  Arbeit  so,  dann  ist  ersicht- 
lich, daß  ich  mich  mehr  an  das  Positive  in  Schopenhauenh 
pädagogischen  Ansichten  zu  halten  habe  und  mich  nicht 
mit  einem  Aufweisen  von  Widersprächen,  ^rtQmern  und 
Mängeln  begnügen  darf,  abgesehen  davon,  welches  yon 
beiden  ersprießlicher  ist 

Was  darf  nun  der  Pädagog  von  Schopenhauer  er- 
warten? Keinesfalls  ein  System  der  Pädagogik  oder  auch- 
nur  annähernd  systematisch  geordnete  Gedanken.  Ja  es 
aei  von  voniherein  darauf  hingewiesen,  daß  Schopenhauer 
viel  weniger  als  die  andern  großen  Philosophen  seiner 
Zeit,  einer  Zeit,  in  der  die  Erziehungsprobleme  das  leb- 
hafte Interesse  der  Geister  in  Anspruch  nahmen,  im  3ann^ 
pädagogischer  Id^n  stand.  Weder  praktisch  noch  iheo- 
intiach  lagen  sie  Um  besonders  naba  Gin  widriges  Oe- 
acbick  binderte  ihn,  die  Lehrtätigkeit  an  der  Univer^tät 
auszoübeq;  er  war  nie  Hauslehrer;  er  hatte  auch  nicht 
ejgene  Kinder  zu  erziehen*  Poch  auoh  mit  der  Theorie 
der  Pädagogik  but  er  sich  wenig  beschäftigt  Findet  sich 
docb  in  seiner  Bibliothek  kein  einziges  pädagogisches^ 
Werk,  mit  Ausnahme  von  Ronsseaus  Bmil,  an  dem 
ihn  aber  mehr  die  philosophisch -ethischen  Unterlagen,, 
als  die  pädagogischen  Fragen  interessieren.  Top  Her— 
barts  Schriften  hat  er  die  pädagogischen  ausgeschlossen.. 
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Pestalozzi,  den  er  zweimal  erwähnt,  kennt  er  nur  ober- 
flächlich. 

Trotz  alledem  hat  er  zahlreiche  pädagogische  Be- 
merkungen in  seine  Schriften  einfließen  lassen,  die  es 
wohl  verdienen,  zusammengestellt  und  untersucht  zu  wer- 
ben. Darf  man  doch  von  yornherein  annehmen,  dafi, 
gerade  weil  es  zumeist  nur  gelegentliche  Anmerkungen 
sind,  auf  die  sein  philosophisches  Denken  ihn  führt,  sie 
der  philosophischen  Begründung  nicht  ermangeln  werden. 
Man  wird  sich  ferner,  da  Schropenhauer  ein  scharfer  Be- 
obachter der  menschlichen  Natur  ist  und  oft  deren  ge- 
heimste Regungen  belauscht  und  zu  enthüllen  weiß,  eine 
reiche  psychologische  Ausbeute  von  seinen  Werken  ver- 
sprechen dürfen.  Weiter  muß  man  annehmen,  daß  die 
eigenartige,  kraftvolle  Persönlichkeit  Schopenhauers,  die 
sich  in  seiner  Philosophie  so  starke  Geltung  verschafit, 
auch  seinen  pädagogischen  Meinungen  ihren  kraftvollen 
Stempel  aufdrücken  wird.  Daher  darf  man  originelle  An- 
sichten, entsprungen  der  frischen,  lebendigen  Quelle  per- 
sönlichen Erlebens,  bei  ihm  suchen.  Infolgedessen  macht 
«s  sich  nötig,  auch  den  Zusammenhang  seiner  pädagogi- 
schen Lehren  mit  seiner  Persönlichkeit  nachzuweisen. 
Aber  selbst  abgesehen  von  den  genannten  Gründen,  hat 
der  Erzieher  Becht  und  Pflicht,  sich  mit  Schopenhauer 
zu  beschäftigen,  schon  allein  aus  dem  Gründe,  weil  die 
Erziehung  jederzeit,  aber  heute  mehr  als  jemals  von  dem 
Zeitgeiste  abhängig  ist,  und  diesen  hat  Schopenhauer  stark 
beeinflußt.  Sind  doch  nach  dem  Zeugnisse  Th,  Zieglers 
Schopenhauers  Ideen  40  Jahre  lang  eines  der  stärksten 
Fermente  des  deutschen  Geisteslebens  gewesen  und  ge- 
blieben.^) So  hoffte  auch  Schopenhauer  selbst  an  seinem 
Lebensabende,  als  sich  seine  Lehre  zu  verbreiten  an- 
fing, daß  seine  Philosophie  ein  großes  Publikum  finden 
würde,  nicht  bloß  auf  den  Schulen,  den  hohen,  wie  den 


>)  Theobaid  Ziegler,  Die  geistigen  und  sozialen  Strömungen  des 
19.  Jahrbanderts,  S.  365. 
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niedereo,  sondern   sie  würde  ins   Volk   geben,   weil   es 
Ernst  sei  (B293). 


Quellen. 

Wenn  man  auch  von  Schopenhauer  nichts  weniger 
als  ein  pädagogisches  System  erwarten  darf,  kommt  doch 
die  Gliederung  seines  philosophischen  Hauptwerkes:  »Die^ 
Welt  als  Wille  und  Yorstellungc  der  Zweiteilung  der 
Pädagogik  in  Erziehung  im  engern  Sinne  und  Unter- 
richt entgegen.  Denn  die  Welt  als  Vorstellung  behandelt 
den  Menschen  als  ein  vorstellendes,  erkennendes  Wesen, 
die  Weit  als  Wille  faßt  ihn  als  wollend  und  fühlend. 
Ich  werde  daher  in  der  Hauptsache  meine  Untersuchung 
dem  Gange  dieses  Hauptwerkes  anschließen,  insbesondere 
auch  deshalb,  um  zeigen  zu  können,  wie  die  pädagogi- 
schen Gedanken  aus  den  philosophischen  herauswachsen. 
Auf  eine  systematische  Anordnung  der  pädagogischen  Ge- 
danken müssen  wir  dabei  allerdings  verzichten,  ja  es 
werden  die  für  die  Erziehung  grundlegenden  Fragen 
mehr  ans  Ende  der  Arbeit  gerückt  werden.  Immerhin 
wird  das  für  die  Erkenntnis  der  pädagogischen  Bedeutung 
Schopenhauers  zuträglicher  sein,  als  wenn  man  seinen 
Gedanken  durch  eine  ihnen  fremde  Anordnung  Gewalt 
antun  wollte. 

Außer  dem  philosophischen  Hauptwerke  bieten  auch 
seine  Nebenwerke  reiche  pädagogische  Ausbeute.  Er  hat 
einen  kleinen  Au&atz  über  Erziehung  verfaßt  (V,  663— -68), 
in  dem  er  aber  nicht  auf  die  Charakterbildung  eingeht; 
über  diese  geben  außer  dem  4.  Buche  des  Hauptwerkes 
besonders  seine  beiden  ethischen  Schriften  »Über  die 
Freiheit  des  Willens«  und  »Über  die  Grundlage  der 
Moralc  Aufschluß.  Fragen,  die  den  Unterricht  betreffen, 
behandelt  er  besonders  im  1.  Buche  des  HauptwerkeSi 
das  sich  an  manchen  Stellen  wie  ein  pädagogisches  Buchi 
liest,  sowie  in  der  Schrift   »Über  die  vierfache  Wurzel. 
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-488  Satzes  vom  zureichenden  Orondec.  Yen  Kapiteln 
aus  den  »Parerga  und  Paralipomenac  sind  dorcliweg 
pädagogisch:  »Über  Lesen  und  Bücher c  (V,  586 — 95\ 
»Selbstdenken«  (V,  519—29),  »Tom  Unterschiede  der 
Lebensalter«  (IV,  532 — 54).  Femer  sind  noch  stark  mit 
pädagogischen  Gedanken  durchsetzt  die  »Aphorismen  zni 
Lebensweisheit«  (IV,  351—631  und  NIV,  314--87X  die 
Auhätze  über  den  Intellekt  (V,  41—101  und  NIV,  96 
lia  114),  »Zur  Ethik«  (V,  206—246  and  NIV,  142  bis 
167),  »Über  Gelehrsamkeit  und  Gelehrte«  (V,  606—618 
und  NIV,  286—294),  »Über  Spradie  and  Worte«  (V, 
569—612  and  NIV,  800—304),  »Psychologische  Be- 
merkungen« (V,  613—647  and  NIV,  806—318),  »Über 
das  Studium  der  Philosophie«  (NU,  18—53)  und  endlich 
«eine  lateinische  Selbstbiographie  (VI,  247—62).  Ver- 
«einzelte  Gedanken  über  Erziehung  findet  man  aaflerdem 
in  fast  allen  seinen  übrigen  Werken. 


I. 

Apriorismiis. 

Schopenhauer  neDnt  sich  den  Ausbaoer  und  Vollender 
der  Philosophie  Kants.  Wie  dieser,  so  geht  auch  er  Yon 
dem  persönlichen  Bewußtsein  aus,  weil  nur  dieses  allein 
jedem  unmittelbar  g^eben  sei.  Indem  nun  das  vor- 
stellende Bewußtsein  sich  auf  sich  selbst  besinnt,  kommt 
es  zu  der  schwerwiegenden  Erkenntnis,  die  Schopenhauer 
in  den  Satz  zusammenfaßt:  Die  Welt  ist  meine  Yor- 
stellnng.  Der  Mensch  tritt  uns  also  hier  zunächst  ent- 
gegen als  ein  vorstellendes,  ein  erkennendes  Wesen.  Im 
menschlichen  Intellekt  aber  liegen  vor  aller  Erfahrung 
verschiedene  Formen  wie  Zeit,  Baum  und  Kausalität  prä- 
formiert, es  sind  apriorische  Formen.  Das  Subjekt  kann 
gar  nicht  anders  erkennen  als  durch  diese  Formen,  es 
prägt  sie  darum  auch  der  gesamten  Vorstellungswelt  auf. 
So  ist  Schopenhauer  zunächst  in  demselben  Sinne  Apriorist 
wie  Kant,  insofern  er  auch  apriorische  Orundfunktionen 
annimmt  Nun  ist  er  aber  vielmehr  als  Kant  bemüht, 
Einfachheit  und  Klarheit  in  diese  zu  bringen.  Er  hat 
das  hauptsächlich  in  seiner  Jugendschrift:  »Über  die  vier- 
fache Wurzel  des  Satzes  vom  zureichenden  Gründet  ge- 
tan. Der  Satz  vom  zureichenden  Grunde  nämlich  besagt^ 
in  seiner  allgemeinsten  Fassung,  daß,  infolge  jener  eigen- 
tümlichen BeschafiFenheii  unseres  Erkenntnisvermögens, 
stets  in  und  mit  den  apriorischen  Formen  vorstellen  zu 
müssen,  nichts  »für  sich  Bestehendes  und  unabhängiges, 
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auch  nichts  Einzelnes  und  Abgerissenes,  Objekt  für  uns 
werden  kann«  (III,  40),  sondern  alles,  was  för  uns  Er- 
kenntnisobjekt werden  soll,  in  einer  notwendigen  gesetz- 
mäßigen Verbindung  stehen  muß.  Da  nun  unser  Vor- 
stellungsvermögen  ein  denkendes,  anschauendes,  sinnlich 
af&siertes  oder  selbstbewußtes  ist,  so  gibt  es  nach  Schopen- 
hauer auch  4  Arten  der  Objekte:  Begriffe,  reine  An- 
schauungen, sinnliche  Anschauungen  und  das  Subjekt  als 
Gegenstand  des  Selbstbewußtseins.  Demnach  äußert  sich 
auch  der  Satz  vom  Grunde  in  einer  vierfachen  Gestalt, 
als  Grund  des  Erkennens,  des  Seins,  des  Werdens  und 
des  Handelns.  Wie  schon  oft  eine  gute  Klassifikation 
auf  in  der  bisherigen  Auffassungsweise  vorhandene  Lücken 
hingewiesen  hat,  man  denke  an  Fr.  Bacon,  so  auch  hier. 
Der  Seinsgrund  ist  es,  durch  dessen  Aufstellung  Schopen- 
hauer auf  einen  bisherigen  Mangel  aufmerksam  gemacht 
wird,  auf  einen  Mangel,  der  in  das  Bereich  der  Päda- 
gogik weist.  Fassen  wir  daher  den  Seinsgrund  näher  ins 
Auge.  Er  äußert  sich  in  Zeit  und  Raum,  beides  hier 
nur  als  subjektive  Anschauungsform  gedacht  Nun  stehen 
die  Zeit-  und  Raumteile  in  einem  festen  Abhängigkeits- 
verhältnis zueinander.  Die  Raumteile,  also  Winkel  und 
Linien,  bestimmen  einander  nach  ihrer  Lage.  Ihre  Ab- 
hängigkeit ist  folglich  wechselseitig.  In  der  Zeit  ist  jeder 
Augenblick  bedingt  durch  den  vorhergehenden,  demnach 
durch  die  Folge.  Hier  findet  mithin  keine  Mannigfaltig- 
keit der  Beziehungen  statt.  Das  Gesetz  nun,  nach  wel- 
chem die  Raumteile  in  Hinsicht  der  Folge  einander  be- 
stimmen, nennt  Schopenhauer  den  Seinsgrand.  Daran 
nun  knüpft  sich  die  Frage,  wie  ist  in  diese  Verhältnisse 
Einsicht  zu  erlangen?  Da  diese  Verhältnisse  eigentüm- 
liche, von  allen  andern  möglichen  Verhältnissen  unserer 
Vorstellungen  durchaus  verschiedene  sind,  so  kann  die 
Einsicht  in  sie  weder  durch  den  Verstand,  denn  dieser 
verknüpft  nur  nach  Kausalität,  noch  durch  die  Vernunft, 
denn  diese  verknüpft  nur  nach  dem  Erkenntnisgrunde, 
erzielt  werden.    Aber  die  Anschauungsformen  Baum  und 
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Zeit  können  nicht  nar,  abgesondert  von  ihrem  Inhalte, 
in  ahstrdcto  gedacht,  sondern  auch  unmittelbar  angeschaut 
werden.  Dieses  Anschauungsvermögen  nennt  Schopen- 
hauer nun  die  apriorische  oder  reine  Anschauung  oder 
allgemeiner:  Die  reine  Sinnlichkeit.  Nur  mittels  dieser 
siebt  man  die  notwendige  Folge  des  Bedingten  aus  seiner 
Bedingung  ein.  Aber  deswegen  sind  diese  anschaulich 
erkannten  Wahrheiten  ebenso  allgemein  gültig  und  evident, 
wie  die  begrifflich  bewiesenen  logischen  Erkenntnisse.  Der 
begriffliche  Beweis  kann  wohl  für  diese  anschaulichen 
Erkenntnisse  noch  hinzukommen,  aber  nötig  ist  das  nicht. 
Von  dieser  erkenntnistheoretischen  Grundlage  aus  blickt 
nun  Schopenhauer  hinüber  in  das  Gebiet  des  Unterrichts, 
um  eine  konsequent  aus  der  Erkenntnistheorie  sich  er- 
gebende methodische  Forderung  aufzustellen.  Auf  dem 
Zusammenhange  der  Zeitteile,  so  folgert  er,  beruht  das 
Zählen  und  die  ganze  Arithmetik,  die  nur  eine  metho- 
dische Abkürzung  des  Zählens  ist.  Schon  das  einfache 
Zählen  ist  ein  Multiplizieren  mit  Eins;  bloß  um  stets  zu 
wissen,  wie  oft  wir  schon  die  Einheit  gesetzt  haben, 
markieren  wir  sie  jedesmal  mit  einem  andern  Worte.  In 
der  Arithmetik  begnüge  man  sich  nun  tatsächlich  mit  der 
Einsicht  in  den  Seinsgrund  und  keinem  falle  es  ein  zu 
beweisen,  daß  2  -f-  3  «»  6  ist.  An  der  Methode  der  Arith- 
methik  hat  demnach  Schopenhauer  nichts  auszusetzen. 
Er  hebt  aber  rühmend  hervor,  daß  in  Pestalozzis  Lehr- 
anstalt die  Kinder  stets  multiplizieren  mußten  2  .  2  =»  4 . 1 
(U,  47).  1) 


^)  Walsemanns  Behauptung,  Schopenhauer  berufe  sich  hier  mit 
Unrecht  auf  Pestalozzi,  da  dieser  mit  seiner  Zähluiethode  nur  di» 
Zusammensetzung  aus  Einheiten  heryorhehen  wolle  ( Waisemann^  Die 
Anschauung,  S.  177),  halte  ich  für  unrichtig.  Daß  Pestalozzi  die 
Zahl  'aus  den  Gegenst&nden  der  Anschauung  herleitet  und  später  auf 
simultanes  Auffassen  räumlicher  Zahlenversinnlichungen  dringt,  wider- 
spricht der  Ansicht  Schopenhauers  nicht.  Letzteres  ist  eben  dann 
das  abgekürzte  Zählen.  In  der  Hervorhebung  der  Einheiten  sind 
Schopenhauer  und  Pestalozzi  einig,  eine  Zusammensetzung  aus  Ein- 
heiten ist  aber  nur  möglich  in  der  Zeit.    Auf  Grund  dieser  Stdle 
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Dagegen  ist  Schopenhauer  durchaas  nicht  einvei^ 
standen  mit  der  seiner  Zeit  üblichen  Methode  der  Geo- 
metrie, der  Euklidischen.  Da  sich  die  Oeometiie  auf 
dem  Zusammenhange  der  Baumteiie  nach  ihrer  Lage  auf« 
baut,  so  ist  dem  Schüler  Einsicht  in  diese  Verhältnisse 
ebenfalls  nicht  durch  begriffliche  Beweise,  sondern  duroh 
reine  Anschauung  zu  verschaffen.  Die  Euklidische  Me- 
thode  dagegen  nimmt  nur  die  Axiome  als  unmittelbar 
evident  an,  bedient  sich  aber  weiterhin  des  begrifflichen 
Beweisverfahrens.  Daran  übt  nun  Schopenhauer  scharfe 
Kritik,  der  man,  wie  so  oft  bei  ihm,  persönliche  Gereizt- 
heit anmerkt.  Seine  Einwände  lassen  sich  in  fünf  Punkte 
zusammenfassen. 

1.  Die  Euklidische  Methode  ist  eine  unnütze  Vorsicht; 
denn  sie  beweist  nur,  was  a  priori  einleuchtend  ist  (U, 
140).  Schopenhauer  vergleicht  ihre  Beweise  in  dieser 
Hinsicht  mit  einem  feigen  Soldaten,  der  dem  von  andern 
erschlagenen  Feinde  noch  eine  Wunde  versetzt,  und  sidi 
dann  rühmt,  ihn  erlegt  zu  haben  (I,  123). 

2.  Sie  vermittelt  nur  fragmentarisches  Wissen;  denn 
sie  stellt  z.  B.  über  das  Dreieck  nur  einige  abgerissene, 
völlig  beliebige  Sätze  auf,  ohne  eine  erschöpfende  Er- 
kenntnis dieser  räumlichen  Verhältnisse  zu  geben. 

3.  Sie  verschafft  überhaupt  kein  rein  mathematisches 
Wissen,  denn  sie  überführt  nur,  daß  es  in  der  vorliegen- 
den Figur  so  sei,  keineswegs  aber,  daß  es  überhaupt  so 
sei  (III,  164). 

4.  Sie  verschafft  nur  oberflächliches  Wissen,  da  sie 
nur  zeigt,  daß  es  so  ist,  aber  nicht,  warum  es  so  ist 
Daher  verschaffen  ihre  Beweise  auch  keine  Befriedigung, 
sondern  fast  die  unbehagliche  Empfindung,  wie  nach 
einem  Taschenspielerstreich.  Fast  immer  kommt  die  Wahr- 
heit  durch   die   Hintertür  herein,    indem   sie   sich  per 


also  Scbopenhaaer  MißTeratehen  und  oberfl&chliche  Bekanntschaft  mit 
PoBtalozzi  vorzuwerfen,  ist  meines  Erachtens  sa  weit  g^egangen.  Eben- 
sowenig aber  l&fit  sieh  aus  diesem  Zitate  folgern,  daß  Schopenhauer 
Pi'stalozzi  gründlich  gekannt  habe. 
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oaidms  ans  irgend  einem  Nebenumstand  ergibt.  Oft 
echliefit  ein  apagogischer  Beweis  alle  Türen,  eine  nach 
der  andern,  sn,  und  läBt  nur  die  eine  offen,  in  die  man 
blofi  deswegen  hinein  muß  (III,  116). 

5.  Sie  wirkt  infolgedessen  sogar  schädlich,  indem  sie 
den  Schüler  entwöhnt  vom  eigentlichen  Erforschen  des 
Omndes  und  des  Innern  Zusammenhanges  der  Dinge 
und  ihn  anleitet,  sich  am  historischen  Wissen,  daß  etwas 
eo  sei,  genügen  zu  lassen. 

Alle  diese  Fehler  und  Mängel  sind  die  Folge  davon, 
daß  die  Mathematik  die  ihr  eigentümliche,  überall  nahe, 
anschauliche  Evidenz  mutwillig  verwirft,  um  ihr  eine 
logische  zu  substituieren.  Es  sei,  wie  wenn  jemand  sich 
die  Beine  abschnitte,  um  mit  Krücken  zu  geben.  So 
meint  Schopenhauer  zusammenfassend,  die  Euklidische 
Methode  sei  eine  glänzende  Verkehrtheit,  die  nur  des- 
wegen solange  kultiviert  worden  sei,  weil  man  die  be- 
grifflich bewiesenen  Wahrheiten  allein  als  echte  gelten 
ließ.  Die  ihr  nachgerühmte  Übung  des  Scharfsinns  be- 
stehe bloß  darin,  daß  sich  der  Schüler  im  Schließen  übe 
und  sein  Gedächtnis  anstrenge.  Übrigens  würde  der  auf 
Stelzen  einheiechreitende  logische  Beweis  meistens  bald 
vergessen,  ohne  Nachteil  der  Überzeugung. 

Aus  alle  den  Gründen,  die  —  mit  Ausnahme  des 
unter  3  angeführten  —  ohne  Zweifel  viel  Wahres  ent- 
halten, verwirft  Schopenhauer  die  Euklidische  Methode.^) 
Dafür  fordert  er  nun  eine  neue,  auf  reine  Anschauung 
gegründete  Methode,  die  also  anstatt  der  logischen  die 
transscendentale  Wahrheit  des  Lehrsatzes  nachweise,  die 
den  Seinsgrund  aufweise  und  dadurch  zu  der  Einsicht 
verhelfe,  daß  und  warum  es  so  sein  müsse.  Er  nennt 
sie  andi  die  analytische  Methode,  weil  sie  dem  ur- 
sprünglichen Gedankengange  des  Entdeckers  einer  geo- 


*)  Schopenhauer  fafit  dieses  Verwerfen  der  Euklidischen  Methode 
als  «ia  Kn^Eode-deiiken  Raats,  der  darin  mit  seinen  Qedanken  nicht 
tQ  Ebde  gekomm«i  sei  (I,  669). 


—     12     — 

metrischen  Wahrheit  nachgehe;  denn  auch  bei  diesem  sei 
erst  das  Gefühl  der  neuen  Wahrheit  dagewesen  und  erst 
nachträglich  habe  er  dazu  den  Beweis  ersonnen.  Nun 
meint  aber  Schopenhauer  mit  den  vorgeschlagenen  an- 
schaulichen Beweisen  nicht  etwa  die  in  unsem  Yolks- 
schulen  geübte  Methode.  Diese  hatte  Rousseau  im  Sinne 
gehabt,  als  er  verlangte,  daß  sein  Emil  die  Geometrie 
nicht  durch  Definitionen  und  Beweise,  sondern  durch  An- 
schauung und  Beobachtung  lernen  solle.  Mit  Recht  be- 
tont demgegenüber  Schopenhauer,  daß  diese  Beweisart, 
also  die  durch  sinnliche  Anschauung,  nur  empirische 
Kenntnis  liefere;  diese  aber  sei  trügerisch  und  ihr  gegen- 
über war  Euklids  Methode  gefordert  und  berechtigt,  doch 
nur  solange,  als  man  reine  und  empirische  Anschauung 
noch  nicht  unterscheiden  konnte.  Jetzt  jedoch,  nach 
Kants  Lehre,  müsse  die  Methode  der  Geometrie  auf  reine 
Anschauung  gegründet  werden. 

Wie  denkt  sich  nun  Schopenhauer  diese  neue  Beweis- 
führung? Er  zeigt  das  unter  anderen  an  dem  Lehrsatze: 
»In  jedem  Dreieck,  dessen  eine  Seite  verlängert  worden, 
ist  der  äußere  Winkel  größer,  als  jeder  der  beiden  gegen- 
überstehenden innem.c  Euklid  beweist  diesen  Satz  um- 
ständlich durch  Herstellen  kongruenter  Dreiecke.  Schopen- 
hauer beweist  ihn  folgendermaßen: 


Damit  Winkel  bag  nur  gleich  komme,  geschweige 
übertreffe,  Winkel  ag  d,  müßte  (denn  das  heißt  eben  Gleich- 
heit der  Winkel)  die  Linie  ba  auf  ga  in  derselben  Rich- 
tung liegen  wie  bd,  d.  h.  mit  bd  parallel  sein,  d.  h.  r.ie 
mit  bd  zusammentre£Een:  sie  muß  aber  (Seinsgrund),  um 
ein  Dreieck  zu  bilden,  auf  bd  treffen,  also  das  Gegenteil 
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dessen  tan,  was  erfordert  wäre,  damit  Winkel  bag  nur 
die  Große  von  agd  erreichte. 

Damit  Winkel  abg  nur  gleich  komme,  geschweige 
übertreffe,  Winkel  agd,  müßte  (denn  das  eben  heißt  Gleich- 
heit der  Winkel)  die  Linie  ba  in  derselben  Richtang  auf 
bd  liegen  wie  ag,  d.  h.  mit  ag  parallel  sein,  d.  h.  nie 
mit  ag  zusammentreffen:  sie  muß  aber,  um  ein  Dreieck 
-zu  bilden,  auf  ag  treffen,  also  das  Gegenteil  tun  von  dem, 
-was  erfordert  wäre,  damit  Winkel  abg  nur  die  Größe 
^on  agd  erreichte. 

Zwei  Vorzöge  sind  dem  Euklidschen  gegenüber  diesem 
Schopenhauerschen  Beweise  nicht  abzusprechen.  Einmal 
der  der  größeren  Einfachheit:  der  Schüler  wird  nicht  ver- 
anlaßt, Hilfsoperationen  Torzunehmen,  deren  Zweck  er 
nicht  einsieht,  und  dann  der  der  größeren  Überzeugungs- 
kraft: der  Schüler  sieht  nicht  bloß  ein,  daß  es  so  ist, 
sondern  auch,  warum  es  so  sein  muß. 

Einen  ausfuhrlichen  Versuch,  die  Geometrie  nach 
Schopenhauers  Grundsätzen  zu  behandeln,  hat  dann  Kosack 
und  später  Becker  unternommen.  Auch  Bahnsen  hat 
Versuche  in  dieser  Hinsicht  angestellt  Von  ihm  gestatte 
man  mir  noch  ein  Beispiel  anzuführen,  da  es  die  Vor- 
züge, die  wir  an  Schopenhauers  Beweis  hervorhoben, 
noch  deutlicher  zeigt 

Daß  die  Summe  der  Nebenwinkel  bei  jeder  gerad- 
linigen Figur  4  Rechte  beträgt,  beweist  Euklid  umständ- 
lich mit  Hilfe  der  Nebenwinkel.  Man  muß  zugeben, 
6B  ist  so.  Aber  warum?  Bahnsen  läßt  Schopenhauer 
sagen:  Jeder  Außenwinkel  gibt  an,  wie  stark  sich  die 
Richtung  der  Umfangslinie  an  einer  Ecke  ändert  Da 
nun  die  Umfangslinie  zuletzt  wieder  mit  der  ursprüng- 
lichen Lage  zusammenfallt  (Seinsgrund),  so  beträgt  die 
Summe  aller  Außenwinkel  4  Rechte.  Jetzt  sieht  man 
allerdings  ein,  daß  es  so  sein  muß  und  empfindet  Be- 
friedigung. 

Freilich  drängt  sich  bei  diesem  Beweise  ein  gene- 
tisches Element  ein.    Dasselbe  findet  sich  auch  in  Kasacks 
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und  noch  stärker  in  Beckers  Beweisen.  Scbopenban«^ 
faßte  dabei  Beruhigung,^)  obwohl  er  es  nicht  durtte,  wenn 
er  den  Grundsätzen  seiner  Aprioritätslehre  treu  bleiben 
wollte.  Sagt  er  doch  aasdrücUich:  »Die  Materie  allereist 
ist  das  Bewegliche  im  Baum.  Der  mathematische  Punkt 
läßt  sich  nämlich  nicht  einmal  als  beweglich  denkenc 
{II,  60  f.). 

Darum  ist  es  auch  nicht  berechtigt,  die  von  Schopen- 
hauer geforderte  Methode  als  genetische  zu  bezeichneoy 
wie  es  oft  geschehen  ist.  Nach  Schopenhauer  besteht  der 
Beweis  nur  darin,  daß  man  die  wechselseitige  Abhängig- 
keit der  Baumteile  einer  Figur  durch  Anschauung  zur 
deutlichen  Einsicht  bringt,  allerdings  zu  einer  Sinsicht, 
die  intuitiv,  gefühlsmäßig  zu  nennen  ist,  die  aber,  wie  wir 
später  sehen  werden,  für  ihn  gewisser  ist,  als  eine  auf 
begrifflichen  Beweisen  beruhende  (I,  92  f.). 

Allerdings  war  Schopenhauer  selbst  kein  bedeutender 
Mathematiker.  Er  gehörte  zu  den  Köpfen,  die  stets  in 
Gegenwart  der  Anschauung  dachten.  Im  Gefühl  dieser 
Unsicherheit  meint  er  am  Schlüsse  seiner  Ausführungen 
über  die  Methode,  er  habe  damit  nicht  eine  neue  geo- 
metrische Methode  lehren  wollen.  Zu  seinen  Yersucben 
hatte  ihn  wohl  hauptsächlich  eine  Figur  zur  Anschaulich- 
machung  des  Pythagoräischen  Lehrsatzes  Teranlaßt,  die  er 
sogar  zweimal  seinen  Werken  beifügt  (I,  118  u.  III,  157). 


Dazu  kam,  daß  das  Interesse  Goethes  für  den  jungen 
Sohopenhaner  gerade  durch  diese  Lehire  angeregt  wurde 
(B 196).   Zu  feststehenden  Resultaten  hat  freilicli  Schopen- 


^)Ba01. 
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hauen  Anregimg  bis  heute  noch  nicht  geführt;  ja  in  den 
meisten  Geschichten  dieses  Unterrichtsfaches  gedenkt  man 
derselben  überhaupt  nicht.  Aber  man  sucht  auch  noch 
heate  nach  der  rechten  Methode  für  die  Einführung  in 
die  Geometrie.  Schopenhauers  Grundgedanke,  den  Schüler 
den  Weg  des  ersten  Erfinders  eines  Lehrsatzes  nachgehen 
zu  lassen,  ist  pädagogisch  vollkommen  richtig  und  wird 
gewifi  noch  fruchtbringend  werden. 

In  Yerbindung  mit  der  Methodenfrage  steht  auch 
Schopenhauers  Ansicht  über  den  Bild ungs wert  der  Mathe- 
matik. Da  er  der  logischen  Methode  dieser  Wissenschaft 
den  Bildungswert  abspricht,  so  könnte  höchstens  der  Stoff 
derselben  wertvoll  sein.  Dieser  ist  uns  jedoch  nach 
seiner  Meinung  a  priori  bewußt  und  wird  nur  verdeut- 
licht. Neue  Erkenntnisse  erhalten  wir  durch  alle  Mathe- 
matikstudien nicht.  Schopenhauer  ist  eben  nicht  bloß  in 
dem  Sinne  Apriorist,  daß  er  apriorische  Funktionen 
unseres  Erkennens  annimmt,  sondern  auch  in  der  ge- 
steigerten, über  Kant  hinausgehenden  Bedeutung,  daß 
diese  apriorischen  Funktionen  uns  auch  zu  apriorischen 
Erkenntnissen  verhelfen.  So  sind  ihm  Geometrie,  Arith- 
metik und  dann  als  dritte  die  Logik  sich  aus  solchen  Er- 
kenntnissen zusammensetzende  apriorische  Wissenschaften. 
Er  meint,  in  der  Mathematik  schlage  sich  der  Kopf  mit 
seinen  eigenen  Erkenntnisformen,  Zeit  und  Raum,  herum, 
—  gleiche  daher  der  Katze,  die  mit  ihrem  eigenen 
Schwanz  spiele  (NIV,  99).  So  kommt  Schopenhauer  zu 
demselben  Resultat  wie  W.  HamiUon  in  seiner  Schrift 
über  den  Wert  und  Unwert  der  Mathematik.  Ihr  Wert 
ist  nur  ein  mittelbarer,  nämlich  er  liegt  in  der  An- 
wendung zu  praktischen  Zwecken.  An  sich  aber  lasse 
die  Mathematik  den  Geist  da,  wo  sie  ihn  gefunden  habe 
und  sei  der  allgemeinen  Ausbildung  und  Entwicklung 
desselben  keineswegs  förderlich.  Der  einzige  unmittel- 
bare Nutzen  sei,  daß  sie  unstete  und  flatterhafte  Köpfe 
gewöhnen  könne,  ihre  Aufmerksamkeit  zu  fixieren  (II,  162). 

Ganz  ähnlich  wie  über  die  Mathematik  urteilt  Schopeii- 
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hauer  über  die  dritte  reioe  Wissenschaft  a  priori:  die 
Logik.  Sie  könne  nie  von  praktischem  Nutzen,  sondern 
nur  von  theoretischem  Interesse  sein;  denn  als  apriorische 
Wissenschaft  lehrt  sie  nur  das,  was  jeder  schon  weifi  und 
übt  (ü,  120),  darum  hält  er  es  auch  für  unnötig,  daß 
man  die  Begeln  derselben  dem  Gedächtnisse  der  Schüler 
auflade  (I,  84  f.).  Denn  Mangel  an  natürlicher  Logik 
zeige  ein  Mensch  nicht  leicht.  Wer  sich  zum  Disputieren 
geschickt  machen  wollte,  würde  es  viel  besser  als  durch 
das  Studium  der  logischen  Begeln  durch  fleißiges  Lesen 
der  Platonischen  Gespräche  erreichen,  deren  viele  die 
vortrefflichsten  Beispiele  dialektischer  Gewandtheit  geben, 
besonders,  wo  Sokrates  den  Sophisten  Schlingen  lege  und 
solche  nachher  zuziehe.  Denn  die  Begeln  in  den  dia- 
lektischen Schriften  des  Aristoteles  lägen  vom  einzelnen 
gegebenen  Fall  immer  viel  zu  weit  ab,  als  daß  man  sie 
anwenden  könnte;  und  um  sie  herbeizuholen  und  dem 
Fall  anzupassen,  sei  keine  Zeit  (NIV,  375).  Trotzdem 
verwirft  Schopenhauer  die  Logik  als  Unterrichtsfach  nicht 
vollständig.  »Als  abgeschlossene,  für  sich  bestehende,  in 
sich  vollendete,  abgerundete  und  vollkommen  sichere  Dis- 
ziplin ist  sie  berechtigt,  für  sich  allein  und  unabhängig 
von  allem  andern  wissenschaftiich  abgehandelt  und  ebenso 
auf  Universitäten  gelehrt  zu  wordene  (I,  86).  Ihren  eigent- 
lichen Wert  erhalte  sie  aber  erst  im  Zusammenhange  der 
gesamten  Philosophie  bei  Betrachtung  des  abstrakten  £r- 
kennens.  Darum  müsse  die  praktische  Bichtung  zurück- 
gedrängt werden,  ihr  Vortrag  dürfe  nicht  bloß  nackt  hin- 
gestellte Begeln  zum  richtigen  Umkehren  der  Urteile, 
Schließen  usw.  enthalten,  sondern  mehr  darauf  gerichtet 
sein,  daß  das  Wesen  der  Vernunft  —  nach  Schopenhauer 
lediglich  die  Fähigkeit  der  begrifflichen  Erkenntnis  — 
und  des  BegrifiB  erkannt  und  der  Satz  vom  Grunde  des 
Erkennens  ausführlich  betrachtet  werde.  Weiter  seien 
dann  die  übrigen  drei  Grundgesetze  des  Denkens,  oder 
Urteile  von  metalogischer  Wahrheit  zu  behandeln,  woraus 
nach  und  nach  die  ganze  Technik  der  Vernunft  erwachse. 


—     17     — 

Das  Wesen  des  Urteilens  und  Schließens  sei  danil  dar- 
2astelleii  aus  der  Verbindang  der  als  räamliche  Kreise 
veranschaulichten  Begrifissphären  und  aus  diesem  alle 
Regeln  des  Urteilens  und  Schließens  durch  Konstruktion 
abzuleiten.  Werde  die  Logik  in  solcher  Weise  betrieben, 
so  sei  das  durch  Kant  neu  erregte  Interesse  für  diese 
Disziplin  wohl  zu  billigen,  ja  Schopenhauer  mahnt,  daß 
die  Kenntnis  derselben  nicht  seltener  werde,  als  sie  zu 
seiner  Zeit  war  (I,  86). 

Man  wird  das,  was  hier  Schopenhauer  über  Stoff- 
auswahl und  Methode  des  logischen  Studiums  sagt,  gern 
unterschreiben  und  nur  bedauern,  daß  seine  Warnung 
Yor  Vernachlässigung  desselben  überhört  worden  ist.  Ist 
es  doch  geschehen,  daß  bei  dem  Übergang  des  allgemein- 
wissenschaftlichen  Vorbildungskursus  von  der  Universität 
auf  das  Gymnasium,  die  Logik  mit  den  andern  eigentlich 
philosophischen  Disziplinen  verloren  gegangen  ist  Mit 
Recht  fordert  daher  auch  Paulsen^)^  der  Logik  einen 
Platz  im  Lehrplane  der  Gymnasien  einzuräumen;  Da  sie 
zunächst  einen  schulmäßigen  Betrieb  erfordert,  paßt  sie 
allerdings  besser  aufs  Gymnasium  als,  wie  Schopenhauer 
wollte,  in  das  erste  üniyersitätsjahr.  Hauptforderung 
aber  bleibt,  daß  sie  in  dem  Bildungsgange  jedes  Ge- 
lehrten überhaupt  eine  Stolle  findet 

Hier  möge  gleich  das  angereiht  werden,  was  Schopen- 
hauer über  zwei  andere  Fächer  des  philosophischen  Unter- 
richts sagt.  Während  ein  Mensch  nicht  leicht  Mangel 
an  natürlicher  Logik  zeige,  finde  sich  dagegen  oft  Mangel 
an  Datürlicher  Dialektik;  diese  sei  eine  ungleich  ausgeteilte 
Naturgabe  (NU,  76).  Schopenhauer  faßt^  in  Überein- 
stimmung mit  Aristoteles,  die  Dialektik  als  die  Kunst  des 
auf  gemeinsame  Erforschung  der  Wahrheit,  namentlich 
der  philosophischen, '  gerichteten  Gespräches.  Sie  mache 
mit  der  Logik  und  der  Rhetorik  das  Ganze  einer  Technik 
der  Vernunft  aus  und  solle  unter  der  Benennung  auch 


^)  Ptmlsen^  Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts,  S.  771. 
Fid.  Jfag.  280.    Arnold,  Schopenhanar.  ^ 
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mit  diesen  zusammen  gelehrt  werden.  Übung  und  Nach- 
denken könnten  viel  beitragen,  um  in  dieser  Kunst 
Meister  zu  werden.  Daher  eben  fordert  er  die  Dialektik 
als  weiteres  Fach  des  philosophischen  Unterrichts.  Aber 
nur,  wenn  man  sie  als  geistige  Fechtkunst  anffasse,  könne 
sie  als  Disziplin  aufgestellt  werden.  Als  solche  habe  sie 
nicht  die  objektive  Wahrheit  zum  Endzweck,  sondern 
nur  das  Rechthaben  (NU,  79).  Ihr  Nutzen  bestehe  in 
Berichtigung  der  eigenen  Gedanken  und  in  der  Erzeugung 
neuer  Ansichten  (Nil,  106).  Die  38  Kunstgriffe,  die  er 
in  seiner  eristischen  Dialektik  gibt,  zeugen  von  großem 
Scharfsinn,  passen  allerdings  mehr  in  die  Zeit  des  alten 
Humanismus,  wo  man  disputierte,  nur  um  seinen  Gteist 
und  Witz  leuchten  zu  lassen. 

Als  drittes  Fach  des  philosophischen  Unterrichts  fordert 
Schopenhauer  Geschichte  der  Philosophie.  Diese  solle  an 
der  Hand  einer  philosophischen  Chrestomathie  und  ja 
nicht  pragmatisch,  im  Sinne  Hegels,  voigetragen  werden. 
Zweck  dieses  Unterrichts  wäre,  das  philosophische  Inter- 
esse  der  Studenten  zu  erwecken  und  sie  auf  dem  Felde 
der  bisherigen  philosophischen  Leistungen  zu  orientieren. 
Hauptsache  bleibe  aber  immer,  daS  man  jeden  Philo- 
sophen nur  aus  seinen  eigenen  Werken  kenntti  lerne 
(III,  197). 

Später  wird  er,  infolge  seines  gesteigerten  Mifitrauens 
gegen  die  Universitätsphilosophie,  noch  schroffer,  fir 
meint,  die  Geschichte  der  Philosophie  sei  geeignet,  das 
Wissen  die  Stelle  des  Denkens  einnehmen  zu  lassen. 
Daher  solle  aller  philosophische  Unterricht  von  der  Uni- 
versität verschwinden.  Dafür  möge  sich  jeder  privatim 
mit  den  Werken  der  großen  Philosophen  bekannt  machen 
(in,  197). 

Ohne  in  eine  Kritik  dieser  Afisichten  eintreten  zu 
wollen,  sei  nur  bemerkt,  daß  Nietzsche  zu  einw  ähnlichen 
Meinung  über  den  Unwert  dieser  Disziplin  kommt,  aber 
mehr  aus  pädagogischen  Gründen.  Er  betont,  daß  sie 
durch  das  Wiizsal  der  Meinungen    die  Jünglinge  ent- 
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mutige,  selbst  eine  Meinung  zu  haben.  Darum  schüttet 
auch  er  das  Kind  mit  dem  Bade  aus  und  verwirft  die 
Philosophie  als  Unterrichtsgegenstand  gänzlich,  anstatt 
nach  der  geeigneten  Methode  zu  suchen,  die  Quellen- 
studinm  mid  Oeschiehte,  objektire  und  subjektive  Dar- 
stellung in  der  rechten  Weise  verbindet  An  der  Wichtig- 
keit und  Notwendigkeit  des  philosophischen  Stadiums 
hält  Schopenhauer  trotz  aller  Schwankungen  fest  »Es 
schafft  Ordnung  in  den  Kopf  und  lehrt  unbefangen  in 
die  Welt  sehen«  (III,  197).  Darum  fordert  er,  daß  jeder, 
welcher  Dicht  in  der  Hauptsache  roh  bleiben  und  der 
unwissenden,  in  Dummheit  befangenen  Menge  beigezählt 
werden  will,  spekulative  Philosophie  studiert  haben  mfisse 
(I,  87).  Ja  er  wünscht,  es  solle  gesetzlich  bestimmt 
werden,  daß  jeder  auf  der  Universität  im  ersten  Jahre 
aoBschliefllicb  EoDegia  der  philosophischen  Fakultät  h&retk 
mQßte  und  vor  dem  zweiten  Jahre  zu  denen  der  drei 
oberen  Fakultäten  gar  nicht  zugelassen  würde  (Y,  516  ff.). 
Selbst  alle  empirischen  Wissenschaften  müßten  mit  einer 
philosophischen  Tendenz  betrieben  werden,  sonst  glichen 
sie  einem  Antlitz  ohne  Augen  (11,  149). 

Die  Forderung  des  propädeutischen  Philosophieunter- 
richts für  die  oberen  Klassen  unserer  höheren  Lehr- 
anstalten ist  heute  eine  zum  größten  Teile  noch  unerfüllte^ 
aber  wie  Pemlsen  überzeugend  dariegt,  höchst  dringende.^) 
Daß  in  dem  von  Paulaen  zu  diesem  Zwecke  empfohlenen 
Lesebuche*)  auch  Abschnitte  aus  Schopenhauer  nicht 
feUen  dürften,  wird  jeder  bejahen,  der  da  bedenkt,  daS 
Schopenhaner  genug  moderne,  auch  für  Schüler  geeignete 
uDd  interessante  Fragen  und  noch  dazu  in  anziehender 
Fora  behandelt. 


')  Pimdsm,  Gesehicbte  des  gelehrten  Unterrichts,  S.  768  ff. 
*)  EbendA  &  773. 
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n. 

Die  ansehanllche  und  die  begriffllclie  Erkenntnis. 

Wenn  Schopenhaaer  in  so  affektvoller  Weise  g^n 
das  begriffliche  Beweisverfahren  Euklids  zu  Felde  zieht 
und  dafür  den  Beweis  durch  die  reine  Anschauung  so 
angelegentlich  empfiehlt,  so  ist  das  nicht  lediglich  eine 
Eonsequenz  aus  seinem  Apriorismus,  sondern  beruht  zu- 
gleich darauf,  welchen  Wert  er  der  anschaulichen  Er- 
kenntnis gegenüber  der  begrifflichen  überhaupt  beimifit 
Er  stellt  beide  Erkenntnisarten,  die  anschauliche  und  die 
begriffliche,  einander  schroff  gegenüber,  ja  er  bezeichnet 
die  Feststellung  des  Unterschiedes  zwischen  beiden  als 
einen  verdienstvollen  Orundzug  seiner  Philosophie  (II, 
103).  Er  erhebt  gegen  Kant  den  Vorwurf  daß  dieser 
die  anschauliche  und  die  begriffliche  Erkenntnis  nicht 
i;ehörig  gesondert  habe,  woraus  eine  heillose  Eonfusion 
entstanden  sei.  So  fühlt  sich  Schopenhauer  auch  in 
diesem  Punkte  als  der  Vollender  der  Philosophie  Eants 
<I,  568). 

Wie  schon  aus  unserem  vorigen  Eapitel  ersichtlich 
war,  schätzt  Schopenhauer  die  Anschauung  gegenüber 
dem  Abstrakten  außerordentlich  hoch.  Das  beruht  zu- 
nächst auf  der  Stellung,  die  die  Anschauung  in  der 
Methode  seiner  Philosophie  einnimmt.  Er  betont  öfter, 
daß  seine  Philosophie  nichts  mehr  und  nichts  weniger 
geben,  wolle  als  eine  gründliche  Auslegung  der  Erfahrungs- 
welt, das  heißt,  nicht  nur  der  äußeren,  sondern  auch  der 
des  inneren  Erlebens.  Er  sagt:  Man  könne  behaupten, 
daß  in  jedem  Wirklichen  alle  Wahrheit  und  Weisheit,  ja 
das  letzte  Geheimnis  der  Dinge  enthalten  sei,  freilich 
eben  nur  in  concreto^  und  so,  wie  das  Oold  im  Erze 
steckt:  Es  kommt  darauf  an,  es  herauszuziehen  (II,  83). 
Schon  aus  dieser  außerordentlich  bevorzugten  Stel- 
lung, die  Schopenhauer  der  Anschauung  in  seinem  ge- 
samten Philosophieren  zuweist,  geht  hervor,  daß  bei  ihm 
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die  AnschauuDg  nicht  etwas  so  ganz  Einfaches  sein  wird. 
Es  gilt  darum  das  Wesen  der  Schopenhauerschen  An- 
schaaang  genauer  zu  untersuchen.  Hierbei  kann  ich 
durchaus  auf  die  Untersuchungen  Volkelts  verweisen,  der 
(Seite  123)  diese  Unterschiede  überzeugend  nachweist 
Schopenhauer  unterscheidet  zunächst  die  sinnliche  An- 
schauung. Im  Anschlüsse  an  Eant  betont  er,  daß  die- 
selbe intellektual  sei,  daß  erst  durch  die  Tätigkeit  unseres 
Yerstandes  aus  der  subjektiven  Empfindung  die  objektive 
empirische  Anschauung  entstehe,  nicht  aber,  wie  die 
Sensualisten  meinen,  die  objektive  Welt  schon  vorher 
fertig  durch  die  Sinne  und  die  Offnungen  ihrer  Organe, 
bloß  in  den  £opf  hineinspaziere.  Daneben  aber  kennt 
er  noch  eine  gesteigerte  lebensvollere  Anschauung,  wie 
sie  vornehmlich  dem  Weltmanne  eigen  sei,  die  dadurch 
entstehe,  daß  der  Verstand  die  kausalen  Beziehungen  der 
Einzeldinge  mit  Bewußtsein  untersuche  und  zugleich  die 
Wahrnehmung  gefühlsmäßig  beurteile.  Außerdem  faßt 
er  noch  die  Anschauung  der  metaphysischen  Ideen  als 
eine  Art  der  Anschauung  auf,  ohne  aber  diese  drei  Arten 
immer  zu  trennen.  Dazu  kommt  noch,  daß  alle  diese 
verschiedenen  Anschauungen  nach  Schopenhauers  Meinung 
von  Gefühlen  begleitet  sind.  Da  er  nun,  wie  wir  später 
sehen  werden,  die  Gefühlsregungen  dem  Willen  einverleibt,. 
so  sucht  er  auch  die  Anschauung  möglichst  nahe  an  den 
Willen  selbst  heranzurücken.  So  ist  ihm  das  Anschauen 
nicht  ein  rein  äußerliches  methodisches  Mittel,  sondern 
ein  den  innersten  Kern  des  Menschen  ergreifendes  Erleb- 
nis, bei  ihm  sieht  nicht  bloß  das  Auge,  sondern  die 
ganze  Seele. 

Dieser  vielgestaltigen  und  lebensvollen  Anschauung 
gegenüber,  steht  nun  die  abstrakte  Yernunfterkenntnis. 
Der  Mensch  vermag  nämlich  aus  den  anschaulichen  Vor- 
stellungen neue  Vorstellungen  >  abzuziehen  c,  das  sind  die 
Begriffne.  Je  höher  man  allerdings  in  der  Abstraktion 
aufsteigt,  desto  mehr  Anschauliches  muß  man  fallen  lassen,. 
desto  weniger  denkt  man  also  bei  dem  Begriffe.    Den 
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«llBrabstrakteBton  BegrifEdii  wie  Sein,  Terhältnis,  Togeni, 
entspricht  überhaupt  nichts  Konkretes,  mehr.  Derartige 
Begriffe  verachtet  Scbopenhaoer,  sie  eeien  die  ausgeleeite- 
eten  nad  ärmsten.  Die  FiUiigkeit  der  begiiiflichen  £r- 
isnatnis  nennt  nun  Schepaabaner  die  Yemimft.  Ent- 
iKhieden  weist  er  die  Lehre  der  deutschen  apekniatiTen 
Philoeopben  ab,  die  die  Terounft  ab  das  Vermögen  über- 
«nnlicfaer  Ideen  hinstellten. 

Im  Gegensatz  en  dieser  abstrakten  Erkenntnis  eifthrt 
nnn  das  Gebiet  und  der  Wert  des  Anschaulichen  bei 
fkshopeDhaaer  noch  eine  weitere  Bereicherung  dadurch, 
dafi  ihm  die  Tätigkeit  der  Urteilskraft  hauptsächlich  ein- 
verleibt wird.  Hauptsächlich,  denn  zunächst  schiebt  er 
^tie  Urteildcraft  als  yerbindendes  Mittelglied  zwischen  Ver^ 
stand  und  Vernunft  ein,  ganz  nach  dem  Vorbilde  Kants. 
Er  räumt  auch  ein,  dafi  die  eine,  niedere,  Tätigkeit  der 
Urteilskraft  sich  lediglieh  auf  das  Abstrakte  beziehe,  wo 
sie  Begriffe  nur  mit  Begriffen  vergleiche  (II,  108)  und 
das  Verhältnis  in  einem  Urteile  ausi^reche.  Aber  meist 
hat  er  doch,  wenn  er  von  der  Urteilskraft  spricht,  deren 
höhere  Tätigkeit  im  Auge,  die  darin  besteht,  daA  sie  ent- 
weder das  anschaulich  Erkannte  in  das  deutliche  abstrakte 
Erkennen  überträgt,  aus  den  gegebenen  Fällen  die  all- 
gemeine Wahrheit  sucht,  also  reflektierend  verfährt,  oder 
auch  zum  gegebenen  Begriff  oder  Regel  den  anschavH 
liehen  Fall  suofat,  wo  sie  dann  subsumierend  verfährt 
(NIV,  382  fr.).  Die  ungleich  wichtigere  von  beiden,  die 
reflektierende  Urteilskraft  steht  nun  aber  der  gesteigerten 
Art  der  Anschauung  (8.  32)  naha  Nur  verffihrt  die  Urteils- 
kraft hier  bewußter  und  absichtlicher,  als  dort  der  Ver> 
stand;  sie  steht  dem  Begriff  etwas  näher  als  jene  an- 
schauende Erkenntnis.  Doch  verwischt  Sohopephawer  die 
Grenzen;  z.  B.  nennt  er  einmal  den  Scharfsinn  eine 
Äußerung  des  Verstandes  (lU,  96),  ein  andermal  eine 
Äußerung  der  Urteilskraft  (II,  105).  Das  Bilden  der  Be- 
griffe weist  er  einmal  der  Vernunft  zu  (I,  76),  dann 
wieder  der  Urteilskraft  (III,  119).   Überhaupt  ist  Schopen* 
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banerB  psychologische  Terminologie  insofern  mangelhaft, 
als  er  die  einzselnen  Erscheinungen  schrofi^  am  liebsten 
gegensätzlich  voneinander  trennt,  so  daß  er  für  Zwischen* 
atoÜBn  nnd  Übergänge  zunächst  kein  Auge  hat  und  sie 
dann  bald  dem  einen,  bald  dem  andern  Gebiete  zuweist 

Endlich  durchzieht,  wie  man  wohl  sagen  kann,  der 
Gegensatz  zwischen  anschaulicher  und  abstrakter  Erkennt- 
nis auch  noch  Schopenhauers  Lehre  über  Phantasie  und 
Gedächtnis,  insofern  die  Phantasie  mehr  in  das  Gebiet 
des  Anschaulichen,  das  Gedächtnis  mehr  in  das  des  Ab» 
strakten  gelegt  wird.  Doch  unterläßt  hier  Schopenhauer 
eine  scharfe  Gegenüberetellang.  Dies  mag  mit  daran 
liegen,  daß  die  Phantasie  bei  ihm  überhaupt  nicht  völlig 
zu  ihrem  Rechte  kommt  Dies  tritt  besonders  hervor, 
wenn  er  ihre  Bedeutung  fürs  menschliche  Leben  darlegt. 
Entweder  stellt  sie  uns  da,  nach  seiner  Meinung,  fürchter- 
liche Schreckgebilde  vor,  oder  sie  malt  Trugbilder,  die 
uns  vpäiet  bittere  Enttäuschungen  bereiten.  Auf  jeden 
Fall  stdvt  sie  unsere  Lebensruhe.  So  verkennt  Schopen-* 
haoer,  daß  sie  »in  Freud  und  Elend  als  treue  Gattin« 
dem  Menschen  zur  Seite  steht  Er  versteht  unter  Pban* 
tasie  die  Tätigkeit  der  anscbauendeD  Geistesfunktion  ohne 
Erregung  der  Sinne.  Wie  diese  Tätigkeit  nun  genauer 
▼or  sich  geht,  erfahren  wir  nicht  Die  Phantasie  bilde 
eine  Art  Ergänzung  der  empirischen  Anschauung;  denn 
je  weniger  Anschauungen  uns  zugeführt  würden,  desto 
titiger  sei  sia  Doch  baue  sie  sich  auf  der  Anschauung 
anf  (V,  638).  Weil  alles  ürdenken  in  Bildern  geschieht, 
darum  sei  die  Phantasie  ein  so  notwendiges  Werkzeug 
desselben  und  würden  phantasielose  Köpfe  nie  etwas 
Großes  leisten,  es  sei  denn  in  der  Mathematik. 

Steht  demnach  die  Phantasie  in  dem  Gebiete  des  An- 
sctaauKchen,  so  gehört  dagegen  das  Gedächtnis  mehr  dem 
des  Abstrakten  an.  Denn  das  Gedächtnis  ist  nach 
Schopenhauer  nur  möglich  durch  Subsumtion  gleichartiger 
und  ähnlieber  Dinge  und  Begebenheiten  unter  allgemeine 
Begrifia   Erst  durch  diese  Subsumtion  kommt  im  mensch« 
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liehen  Geiste  eine  geordnete  und  zosammenhängeade 
Rückerinnerung  zu  stände  (II,  68  ff.)-  Schopenhauer 
definiert  das  Gedächtnis  als  die  Übungsfahigkeit  im  Re- 
produzieren von  Vorstellungen  (III,  104)  und  betont,  daß 
man  sich  kein  Behältnis  für  fertige  Vorstellungen  dar- 
unter zu  denken  habe,  sondern  im  Gegenteil  entstehe 
jedesmal  wirklich  eine  neue,  nur  mit  besonderer  Leichtig- 
keit durch  die  Übung.  Die  Unterlage  des  Gedächtnisses 
bildet  aber  der  Wille;  er  ist  der  Faden,  auf  welchen  sich 
die  Erinnerungen  reihen,  und  welcher  diese  fest  zu- 
sammenhält. 

Wir  haben  jetzt  das  ganze  Gebiet  durchmessen,  das 
von  dem  Gegensatze  zwischen  anschaulicher  und  ab- 
strakter Erkenntnis  durchzogen  wird.  Man  muß  sich 
dieses  ganze  Gebiet  vor  Augen  halten,  wenn  man  Schopen- 
hauer von  der  Bedeutung  und  dem  Werte  beider  Er- 
kenntnisweisen sprechen  hört. 

Zunächst  zwar  hat  er  für  die  Eigenheiten  beider  Er- 
kenntnisweisen ein  scharfes  Auge.  Die  Anschauung  ist 
ihm  die  Grundlage  der  Begriffe  und  damit  unseres  ge- 
samten Denkens.  Jede  Wissenschaft,  aber  auch  Kunst 
und  Poesie  sowie  die  Philosophie  müssen  in  ihr  den 
Grundgehalt  suchen.  In  ihr  wurzelt  Weisheit  und  Genie 
die  wahre  Lebensansicht,  der  richtige  Blick  und  das 
treffende  Urteil.  Im  Praktischen  leitet  sie  intuitiv  und 
unmittelbar  unser  Handeln.  Sie  allein  verschafft  volle 
Befriedigung  und  widerspruchslose  Wahrheit  Sie  allein 
verschafft  wirklich  neue  Erkenntnisse,  ja  sie  ist  selbst  die 
Erkenntnis  katexochen.  Diesen  umfassenden  Sinn  legt 
Schopenhauer  in  das  Wort:  Nihil  est  in  itUellectu,  ntsi 
quod  antea  fuerit  in  sensu  (11,  95). 

Aber  auch  dem  begrifflichen  Wissen  erkennt  er  einen, 
wenn  auch  beschränkten  Wert  zu.  Der  Begriff  erleichtert 
uns  das  Erkennen,  er  ist  die  äußere  Form,  in  die  der 
aus  der  Anschauung  stammende  Inhalt  bequemer  gefaßt 
werden  kann.  Da  er  nur  das  Wesentliche  der  anschau- 
lichen   Vorstellung   aufnimmt,   alles    Unwesentliche   der- 
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selben  hingegen  beiseite  läßt,  gleicht  er  dem  Abwerfen 
unnützen  Gepäcks.  Darum  ist  er  auch  leichter  zu  hand- 
haben als  jene.  Er  bleibt  ferner  fest  und  bestimmt  und 
ermöglicht  erst  dadurch  das  sichere  Aufbewahren  und 
das  Mitteilen  der  Erkenntnisse;  denn  Anschauungen  und 
Phantasiebilder  lassen  sich  nicht  vollkommen  mitteilen, 
da  entsteht  in  dem  Kopfe  eines  jeden  Schülers  ein  anderes 
Bild.  Indem  ferner  der  Begriff  die  Gegenstände  der  Er- 
kenntnis einander  über-  und  unterordnet,  bringt  er  Über- 
sichtlichkeit und  systematische  Ordnung  in  unsere  Er- 
kenntnisse. Damit  ist  dann  die  Möglichkeit  zur  Voll- 
ständigkeit des  Wissens  gegeben.  So  ist  es  der  Begriff, 
der  erst  die  Wissenschaft  ermöglicht  Welchen  bedeut- 
samen Einfluß  endlich  die  Vernunft,  als  praktische,  auf 
unser  Handeln   ausübt,  werden  wir  später  sehen. 

Schien  es  bis  jetzt,  als  verteile  Schopenhauer  licht 
und  Schatten  ziemlich  gleichmäßig  und  gerecht  auf  beide 
Erkenntnisweisen,  so  tritt  seine  wahre  Meinung  erst  her- 
vor, wenn  er  beide  einander  gegenüberstellt  Da  erhebt 
er  die  Anschauung  so  weit  über  das  begriffliche  Wissen, 
daß  man  ihn  von  einer  einseitigen  Bevorzugung  der  An- 
schauung nicht  freisprechen  kann.  Das  begriffliche  Wissen 
sei  nur  sekundär,  enthalte  nur  schattenhaftes,  geborgtes 
Licht  wie  der  Mond.  Die  ürerkenntnis  sei  allein  die 
Anschauung,  sowohl  für  den  einzelnen  Begriff,  wie  für 
jede  Wissenschaft  öfter  vergleicht  er  den  Begriff  mit 
den  Anweisungsscheinen  einer  Zettelbank,  die  ihren  Wert 
erst  durch  die  Eontanten  der  Kasse,  die  Anschauungen, 
erhalten  (II,  82).  Die  Begriffe  kleben  dem  Menschen  nur 
an,  sie  erforschen  nur  die  Schale  der  Dinge,  nicht  ihr 
Inneres.  Während  femer  das  Anschauen  nach  3  Dimen- 
sionen vor  sich  geht,  vermögen  wir  nur  einen  Begriff 
auf  einmal  zu  fassen.  Auch  beschäftigen  die  Begriffe 
nur  einen  Teil  des  Menschen.  Weiter  sind  sie  zu  starr 
und  vermögen  die  feinen  Modifikationen  des  Anschau- 
lichen nicht  zu  erreichen.  Schopenhauers  einseitige  Be- 
wertung  beider   Erkenntnisweisen    tritt   dann    besonders 
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hervor,  wenn  er  auf  ihre  Beweiskraft  zu  sprechen  kommt. 
Er  meint,  der  Anschauung  wohne  viel  mehr  Beweiskraft 
inne,  als  einem  abstrakten  Schlussa  Dieser  sei  nur  der 
Form  nach,  aber  nicht  der  Materie  nach  Töllig  gewifi; 
er  sei  weniger  für  die,  welche  lernen,  als  für  die,  welcbd 
disputieren  wollen.  Läge  uns  die  anschauliche  Wahrheit 
immer  so  nahe,  wie  die  Ableitung  durch  einen  Schluß, 
so  wäre  sie  durchaus  und  überall  vorzuziehen  (I,  113). 
Ja  er  meint,  es  müsse  möglich  sein,  jede  Wahrheit^  die 
durch  Schlüsse  gefunden  und  durch  Beweise  mitgeteilt 
wird,  auch  unmittelbar  und  anschaulich  zu  erkennen. 
Wir  sahen  bereits,  wie  er  tatsächlich  in  der  Methode  der 
Geometrie  einen  dahingehenden  Versuch  macht  Endlich 
ist  der  Begriff  auch  für  die  echte  Tugend  wie  für  die 
Kunst,  ja  selbst  für  die  praktische  Weisheit  unfruchtbar; 
diese  gehen  aus  anschaulicher  Erkenntnis  hervor. 

So  ist  Schopenhauer  ein  begeisterter  Vertreter  des 
Prinzips  der  Anschauung.  Wie  Haman  und  der  junge 
Herder  nimmt  er  energisch  Stellung  g^gen  die  Ober* 
Schätzung  des  begrifflichen  Wissens.  Auch  seine  Ver* 
wandtschaft  mit  Pestalozzi  tritt  hierbei  auffällig  zu  Taga 
Stimmt  doch  sein  Leitsatz:  Die  Anschauung  ist  die  Quelle 
aller  Erkenntnis  (II,  89)  fast  wortlich  überein  mit  dem 
Eernsatze  Pestalozzis:  Die  Anschauung  ist  das  absolute 
Fundament  aller  Erkenntnis.  Die  Verwandtschaft  zwischen 
beiden  in  dieser  Hinsicht  tritt  nun  noch  mehr  hervor, 
wenn  wir  Schopenhauer  auf  das  Gebiet  der  Pädagogik 
folgen.  Denn  die  Forderung  der  Anschauung  ist  der 
Grundsatz  für  die  pädagogischen  Ansichten  Schopenhauers., 
soweit  sich  diese  auf  die  intellektuelle  Erziehung  er* 
strecken. 

Wie  aber  kommt  Schopenhauer  dazu,  diesen  Satz  für 
die  Erziehung  nutzbar  zu  machen?  Es  ist  wiederum  die 
Tendenz,  den  zu  seiner  Zeit  herrschenden  Grundsätzen 
und  Gebräuchen  der  Erziehung  reformierend  entgegen* 
zutreten,  die  ihn  dazu  veranlaßt.  Wenn  er  die  An* 
schauung  als  die  Quelle  aller  wahren  Erkenntnis  preist 
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00  veifallt  er  dabei  meist  in  einen  polemischen  Ton.  Er 
fablt  8icb|in  dieser  Forderung  als  Verfechter  einer  Wahr- 
heit, die  von  andern  verkannt  wird.  Es  sind  die  nach- 
kaatiscben  ^Philosophen ,  gegen  die  sich  seine  heftige 
Polemik  «^richtet,  insbesondere  Hegel,  Schelling  und 
Sebloiermacher.  Diese,  insbesondere  Hegel,  lehren  nach 
fleiiier  Meinung  Afterphilosopbie,  welche  von  beliebig  ge- 
wfihiten,- möglichst  aUgemeinen  und  abstrakten  Begriffen 
ausgeht,  darum  in  der  Luft  schwebt  und  nie  zu  wirk- 
lichenjErkenntnissen  iühren  kann.  Sie  erzeuge  nur  ver- 
ecdirobene,  jdumpfe  Köpfe.  Indem  nun  aber  Schopen- 
haaer  weiter  forscht,  wie  es  möglich  sei,  daß  solche  After- 
philosophie für  wirkliche  Philosophie  gehalten,  ja  begeistert 
aufgenommen  werde,  während  man  seine,  aus  der  An- 
schauung erwachsene,  ignoriere,  findet  er  die  Ursache 
davon  in  der  falschen  Ereiehung.  Die  Menschen  und 
insbesondere  die  Studenten  seien  eben  schon  von  Jugend 
auf  gewöhnt  worden,  Worte  für  die  Sache  selbst  zu 
aehmen.  Solle  es  hierin  besser  werden,  so  müsse  die 
Jagend  anders  erzogen  werden.  So  sieht  sich  Schopen- 
haoer  genötigt,  auf  das  pädagogische  Gebiet  überzugehen 
and  hier  reformatorisch  aufzutreten. 

Er  tut  das  hauptsächlich  in  seinem  kleinen  Aufsatze: 
90ber  Erziehung«  (V,  662—668).  Darin  sieht  er  fast 
ganz  ab  Ton  der  moralischen  Erziehung  und  faßt  nur 
die  intellektuelle  Erziehung  ins  Auge,  die  Erziehung  zum 
praktischen  Menschen,  wie  er  es  ausdrückt  Wie  aus 
dem  Vorhergehenden  ersichtlich,  ist  er  auch  weniger  von 
der  Seite  der  eigentlichen  Kindererziehung,  als  von  Seiten 
der  Studentenerziehuog  auf  diese  Frage  gekommen.  Über- 
haupt denkt  er  bei  seinen  pädagogischen  Forderungen 
zunächst  meist  an  den  Jüngling  als  Erziehungsobjekt  In 
dem  genannten  Aufsätze  nun  formuliert  er  ein  festes  Er- 
ziehungsziel, indem  er  sagt:  »Bekanntschaft  mit  der 
Welt  zo  erlangen,  können  wir  als  das  Ziel  aller  Erziehung 
bezeichnen«  (V,  663).  Wir  werden  später  sehen,  wie  sich 
hinter   diesen    Worten    noch   ein    ethisch -pessimistisober 
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Sinn  verbürgt.  Yorläofig  aber  sehen  wir  ganz  davon  ab 
und  fassen  diese  Zielangabe  als  das,  was  sie  sainächst  ist^ 
nämlich  als  Ziel  der  intellektuellen  Erziehung.  Bei  der 
Entwicklung  dieses  Zieles  geht  Schopenhauer  von  dem 
gegensätzlichen  Erziehungsverfahren  aus,  das  er  die  künst- 
liche Erziehung  nennt  Diese  erziele  schiefe  Köpfe,  welche 
Dinge  und  Menschen  falsch  beurteilen,  falsch  sehen,  falsch 
behandeln.  Dies  komme  daher,  weil  man  ihnen  nur  Be- 
griffe von  Dingen  und  Menschen  in  den  Kopf  gepropft 
habe.  Sie  trügen  darum  in  ihrem  Kopfe  eine  phanta- 
stische Ansicht  der  Welt  und  träten  teils  einfältig,  teils 
verschroben  in  die  wirkliche  Welt  ein.  Statt  dessen  soll 
es  Aufgabe  der  Erziehung  sein,  die  Kinder  von  vorn- 
herein gleich  mit  der  wirklichen,  anschaulichen  Welt  be- 
kannt zu  machen,  damit  sie  von  Anfang  an  Welt  und 
Menschen  nehmen,  wie  sie  sind,  und  sie  richtig  zu  be- 
handeln verstehen.  Anstatt  Wortwissen  soll  ihnen  Sach- 
kenntnis übermittelt  werden. 

Jeder  einsichtige  Erzieher  wird  Schopenhauer  in  dieser 
Verurteilung  des  Yerbalismus  wie  in  der  Forderung  nach 
anschaulichem  Wissen,  nach  Bekanntschaft  mit  der  wirk- 
lichen Welt  uneingeschränkt  beistimmen.  Damit  gesellt 
sich  Schopenhauer  den  großen  pädagogischen  Reformern 
wie  Gomenius,  Locke  und  Bousseau  zu,  und  sein  Ruhm 
wird  nicht  geschmälert  dadurch,  daß  gleichzeitig  Pestalozzi 
denselben  Ruf  erhebt  Vielmehr  bleibt  ihm  der  Ruhm, 
aus  den  Tiefen  seiner  Philosophie  zu  dieser  Forderung 
gelangt  zu  sein. 

Der  Erreichung  dieses  aufgestellten  Zieles  stehen  nun 
allerdings  Hindemisse  entgegen,  deren  sich  Schopenhauer 
nicht  nur  recht  wohl  bewußt  ist,  sondern  die  er  manch- 
mal übertrieben  hervorhebt  und  sie  skeptisch  als  unüber- 
windliche Schranken  hinstellt  Das  eine  Hindernis  betrifft 
die  Mitteilbarkeit  der  Erkenntnisse.  Da  sagt  er  zunächst: 
Unbedingt  mitteilbar  ist  nur  die  schlechteste  Erkenntnis, 
die  abstrakte,  die  sekundäre,  der  Begriff,  der  bloße  Schatten 
eigentlicher  Erkenntnis  (H,  86).    Wollen  dann  aber  die 
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Zuhörer  sich  die  erhaltenen  Begriffe  yeranschaulichen,  so 
wird  jeder  ein  anderes  Bild  davon  in  seiner  Phantasie 
entwerfen,  welches  von  dem  richtigen  bedeutend  abweicht 
(Hf  73).  Noch  schlimmer  stehe  es  mit  der  anschaulichen 
Erkenntnis.  Diese  lasse  sich  nur  mittelbar  mitteilen  (U, 
216),  nämlich  man  könne  allenfalls  die  objektiven  Be- 
dingungen dazu,  durch  die  bildenden  Künste  und  schon 
viel  mittelbarer  durch  die  Poesie,  gereinigt  und  verdeut- 
licht den  andern  vorlegen.  Aber  sie  beruhe  ebenso  sehr 
auf  subjektiven  Bedingungen,  die  nicht  jedem  und  keinem 
jederzeit  zu  Gebote  stünden  (^U,  86).  So  meint  er  skep- 
tisch: »Wenn  Anschauungen  mitteilbar  wären,  da  gäbe 
es  eine  der  Mühe  lohnende  Mitteilung:  so  aber  muß  am 
Ende  jeder  in  seiner  Haut  bleiben  und  in  seiner  Hirn- 
schale und  keiner  kann  dem  andern  helfenc  (II,  86). 

Das  zweite  Hindernis  erblickt  Schopenhauer  darin,  daß 
es  von  Natur  neben  den  anschaulichen  auch  abstrakte 
Köpfe  gebe,  daß  also  ein  Teil  der  Kinder  schon  durch 
seine  ursprüngliche  Anlage  an  der  anschaulichen  Erkennt- 
nis gehindert  werde.  Er  sagt,  schon  die  einfache  empirische 
Anschauung  fallt  in  verschiedenen  Köpfen  verschieden  aus. 
Das  Bild  derselben  Aussicht  sei  in  verschiedenen  Köpfen, 
bei  gleicher  Schärfe  ihrer  Augen,  so  verschieden,  wie 
etwa  der  erste  und  letzte  Abdruck  einer  stark  gebrauchten 
Kupferplatte.  Darauf  beruhe  die  große  Verschiedenheit 
der  FÜiigkeit  zum  (Genüsse  der  schönen  Natur,  folglich 
auch  zum  Nachbilden  derselben  (II,  36).  Die  Überlegen- 
heit in  der  anschaulichen  Erkenntnis,  nicht  die  in  der 
abstrakten  drücke  ihren  Stempel  auch  den  Oesichtszügen 
auf.  Das  höchste  Maß  des  abstrakten  Denkens  sieht 
Schopenhauer  verkörpert  im  Mathematiker,  das  des  an- 
schaulichen Auffassens  im  Oenie.  Manche  Geister  ver- 
langten eben  abstrakte  Begriffe,  sie  hätten  Geduld  und 
Gedächtnis  für  abstrakte  Sätze,  Formeln,  Beweisführungen 
in  langen  Schlußketten  und  Rechnungen,  während  andere 
Geister  nur  im  anschaulich  Erkannten  völlige  Befriedigung 
fänden.     Diese  suchten  Anschaulichkeit,  jene  Bestimmt- 


-     30     - 

heit.  So  Dimmt  Schopenhauer  genideza  für  Mathematik 
eine  besondere  Anlage  an,  die  mit  den  fibrigen  Fähig- 
keiten eines  Kopfes  nichts  gemein  habe  (Y,  517).  In 
dieser  Wissenschaft  könne  auch  der  Phantasielose  Be- 
deutendes leisten,  während  mancher  sonst  vortreffliche 
Kopf  dagegen  Abneigung  habe.  Hieraus  zieht  er  die 
pädagogisch  wichtige  Konsequenz,  daß  für  diesen  Unter- 
richt eine  ganz  gesonderte  Klassifikation  der  Schftler 
gelten  solle,  so,  daß  wer  im  übrigen  in  Selekta  säße,  hier 
in  Tertia  sitzen  könnte  und  umgekehrt  (III,  517). 

Wird  auch  heute  bestritten,  daß  es  für  Mathematik 
eine  besondere  Anlage  gebe,  so  ist  doch  Schopenhauers 
Gedanke  in  verallgemeinerter  Form,  nämlich,  die  Kinder 
nach  ihren  geistigen  Fähigkeiten  den  verschiedenen  Klassen 
zu  überweisen,  entschieden  beachtenswert,  besonders  für 
die  Volksschule,  wo  die  heterogensten  Köpfe  beisammen 
sitzen  und  entweder  die  besser  befähigten  oft  gehemmt, 
oder  die  andern  vernachlässigt,  wenn  nicht  überaogestrengt 
werden.  Die  Gegenwart  zeigt  uns  ja  in  dem  sogenannt^i 
Mannheimer  System  diesen  Gedanken  ausgebaut  und  durch- 
geführt. 

Der  beiden  jetzt  dargelegten  Hindemisse  ist  Schopen- 
hauer allerdings  nicht  immer  streng  eingedenk,  wenn  er 
von  der  Methode  der  intellektuellen  Erziehung  redet,  also 
wenn  er  zeigt,  wie  das  Kind  zur  Bekanntschaft  mit  der 
wirklichen  Welt  zu  bringen  sei.  Das  Grundprinzip  för 
diese  Methode  entnimmt  er  seiner  Psychologie.  Er  fordert, 
daß  sich  diese  Erziehung  dem  natürlichen  Entwick- 
lungsgange des  menschlichen  Geistes  gemäß  gestalte. 
Hiermit  ist  das  Prinzip  der  Naturgemäßheit  ausgesprochen. 
Zugleich  hat  er  damit  die  Rousseauscbe  Naturgemäfibeit, 
nach  welcher  die  Natur  des  Kindes  sich  selbst  überlassen 
werden  sollte,  auf  das  richtige  Maß  zurückgeführt  Wohl 
betont  auch  er  die  Vorzüge  der  »natürlichen  Erziehung«, 
bei  welcher  die  eigene  Erfahrung  Lehrer  und  Buch  ist 
(V,  662),  besonders  gern.  Er  rühmt  sie  vor  allem  darum, 
weil  sie  stets  die  Anschauung  vor  dem  Begriffe  bringt. 
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Schroff  stellt  er  sie  der  kÜDstlichen  EiziehuDg  gegenüber, 
bei  weicher  darch  Yorsagen,  Lehren  und  Lesen  der  Kopf 
yotl  Ton  Begriffen  gepropft  wird,  bevor  noch  irgend  eine 
ausreichende  Bekanntschaft  mit  der  anschaulichen  Welt 
da  ist  Dooh  trotzdem  Schopenhauer  die  wichtigen  Yor- 
znge  der  natürlichen  Erziehung  sieht,  erkennt  er  diese 
Erziehung  doch  nicht  rückhaltlos  an.  Die  Onindforderuog 
an  die  intellektuelle  Erziehung  besteht  nach  ihm  darin, 
daß  der  engere  Begriff  dem  weiteren  rorhergehe,  und  so 
die  ganze  Belehrung  in  der  Ordnung  geschehe,  wie  die 
Begriffe  der  Dinge  einander  voraussetzen. c  Gegen  diese 
Stetigkeit  fehlt  aber  die  natürliche  Erziehung.  Auch  bei 
ihr,  man  muß  sagen:  gerade  bei  ihr,  wird  in  dieser  Beibe 
manchmal  etwas  übersprungen.  Dadurch  entstehen  mangel- 
hafte und  aus  diesen  falsche  Begriffe  und  endlich  eine 
auf  individuelle  Art  verschrobene  Weltansicht,  wie  fast 
jeder  sie  lange  Zeit,  die  meisten  auf  immer  im  Kopte 
herumtragen  (Y,  668).  Gewiß  hat  Schopenhauer  diesen 
Nachteil  der  natürlichen  Erziehung  am  eigenen  Leibe  er- 
fahren müssen.  War  doch  auch  ihm  eine  sprunghafte, 
anregelmäßige  Erziehung  zu  teil  geworden.  So  spricht 
die  eigene  Erfahrung  aus  ihm,  wenn  er  sagt:  »Wer  sich 
selbst  prüft,  wird  entdecken,  daß  über  manche,  ziemlieh 
einCache  Dinge  und  Yerhältnisse  das  rechte  oder  da& 
deutliche  Yerständnis  ihm  erst  in  sehr  reifem  Alter  und 
bisweilen  fast  plötzlich  aufgegangen  ist  Dann  lag  hier 
80  ein  dunkler  Punkt  seiner  Bekanntschaft  mit  der^Welt, 
der  entstanden  war  durch  Überspringen  des  Gegenstandes 
in  jener  seiner  ersten  Erziehung,  sei  sie  nun  eine  künst- 
liche durch  Menschen  oder  bloß  eine  natürliche  durch 
eigene  ErfAhrung  gewesene  (Y,  663).  Darum  verlangt 
nun  Schopenhauer  eine  streng  planmäßige  Erziehung. 
Seine  Reformvorschläge  für  die  intellektuelle  Erziehung 
zielen  demnach  hauptsächlich  auf  die  beiden  Punkte  hin 

1.  alles  Wissen  ist  auf  die  Anschauung  zu  gründen  und 

2.  bei   jedem   Fortschreiten    ist   streng   planmäßig   unri 
lückenlos  zu  verfahren.    Diese  rechte  Erziehungsmethode 
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hat  nun  die  Fehler  der  künstlichen,  verkehrten  Erziehung, 
der  außerdem  noch  Schwächen  unseres  Intellekts  direkt 
entgegenkommen,  zu  vermeiden,  also  die  Jugend  vor  Irr- 
tümern zu  bewahren.  Insofern  ist  ihre  Aufgabe  eine 
negative.  Sie  hat  aber  femer  eine  positive  Aufgabe. 
Indem  sie  sich  dem  natürlichen  Entwicklungsgange  des 
kindlichen  Geistes  anpaßt,  wird  sie  sich  von  selbst  mög- 
lichst an  die  natürliche  Erziehung  anlehnen,  muß  aber 
planmäßiger  verfahren  als  diese.  Wie  Schopenhauer  diese 
Beformvorschläge  nutzbar  macht  für  die  einzelnen  Stufen 
der  Erkenntnisbildung,  werden  wir  nachher  zeigen. 

Zunächst  aber  steht  fest:  Schopenhauer  verlangt  von 
der  Erziehung,  daß  sie  Wissen  erzeuge.  So  hoch  er  in 
seinem  philosophischen  System  die  moralischen  Werte 
über  die  intellektuellen  stellt,  so  weiß  er  doch  trotzdem 
das  Wissen  wohl  zu  schätzen.  Sein  eigener  gewaltiger 
Forscher-  und  Wahrheitsdrang  ist  hierfür  schon  ein  Be- 
weis. Aber  auch  verschiedene  Aussprüche  bezeugen  dies 
deutlich.  So  fordert  er  immer  und  immer  wieder,  daß 
man  nicht  nur  jede  Unwahrheit,  sondern  auch  jeden  Irr- 
tum bekämpfen  müsse;  denn  jeder  von  diesen  berge  ein 
Gift  in  sich  und  unschädliche  Irrtümer  gebe  es  nicht 
(T,  358).  Wissen,  meint  er,  adelt  den  Menschen,  und 
insbesondere  einem  Reichen  ist  Unwissenheit  nie  verzeih- 
lich (V,  585;  V,  688).  Auch  birgt  die  intellektuelle  Be- 
schäftigung einen  reichen  Segen  in  sich  selbst  Sie  be- 
glückt den  Menschen  und  erhebt  ihn  über  die  Monotonie 
des  Lebens,  während  Geistesarmut  Langeweile  und  damit 
Laster  erzeugt  Vor  allem  aber  ist  zum  Beweise  für 
Schopenhauers  Intellektualismus  daran  zu  erinnern,  daß 
er  das  Genie,  das  ja  nach  seiner  Auffassung  in  einem 
bedeutenden  Überwiegen  des  Intellekts  über  den  Willen 
besteht,  so  außerordentlich  erhebt  und  feiert 

Wenn  aber  nun  Schopenhauer  als  die  wichtigste  Auf- 
gabe der  Erziehung  hinstellt,  daß  sie  die  Köpfe  auf- 
zuhellen habe,  und  somit  die  Erziehung  intellektualistisch 
gestaltet,  so  geht  das  nicht  lediglich  hervor  aus  seiner 
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Schätzung  des  Wissens  überhaupt,  sondern  hat  noch  einen 
andern  Orund.     Wie  wir  später  sehen  werden,  verneint 
er  die  Möglichkeit  einer  echt  moralischen  Erziehung.    So 
bleibt  nach  seiner  Ansicht  dem  Erzieher  nichts   weiter 
übrig  als  Berichtigung  der  Erkenntnis.     Allerdings   er- 
fahren  die  intellektualistischen  Züge,    die  neben  seinen 
pädagogischen  auch  seine  psychologischen  Ansichten  durch- 
ziehen, eine  bedeutende  Milderung,  wenn  wir  die  Art  des 
Wissens  ins  Auge  fassen,  das  der  Erzieher  vermitteln 
soll.     Das  echte  Wissen  birgt  ja  nach  seiner  Meinung 
eine  Fülle  von  Leben,  eine  Menge  von  Gefühlselementen 
in  sich.    Er  denkt  bei  alledem  nicht  an  breite,  tote,  ab- 
strakte Gfelehrsamkeit,  sondern  an  ein  lebendiges,  deut- 
liches Wissen.     Darum  ist  ihm  auch  die  Qualität  des 
Wissens  viel  mehr  wert  als  die  Quantität     Er  unter- 
scheidet in  dieser  Beziehung  das  aktuelle  Wissen,  das  uns 
jederzeit  sofort  zur  Verfügung  steht,  von  dem  potentiellen, 
dieser  unübersehbaren,  stets  etwas  chaotischen  Masse  (U, 
162).  Eine  weitere  Abschwächung  erfährt  der  Intellektua- 
lismus dadurch,   daß  für  Schopenhauer  der  Zweck  des 
Wissens  den  Wert  desselben  bedingt    Die  Gelehrsamkeit 
dürfe  nicht  Selbstzweck  sein,  noch  weniger  soll  man  da- 
mit scheinen  wollen.   Die  bloß  theoretische  Weisheit  ver- 
gleicht er  mit  der  gefüllten  Böse,  welche  durch  Farbe 
und  Geruch  andere  ergötzt,  aber  abfallt,  ohne  Frucht  an- 
gesetzt zu  haben  (Y,  685).    Das  echte  Wissen  dagegen 
soll  Einsicht  verschafien  in  das  Wesen  der  Welt  und  soll 
ooser  Tun  leiten.    Bei  wahrer  Bildung  müssen  eben  Er- 
kenntnis und  urteil  Hand  in  Hand  gehen  und  das  Handeln 
maß  auf  dem  Fuße  folgen.   Das  ist  dann  die  rechte  Welt- 
erkenntnis, wie  sie  sich  zunächst  im  praktischen  Welt- 
manne  und  in  höherem  Grade  im  Weisen  offenbart.  Diese 
praktische  Weisheit  deckt  sich  mit  der  gesteigerten  Art 
der  Anschauung.     Sie  ist  es,  zu  der  die  Erziehung  dem 
Zöglinge  verhelfen  soll;  denn  sie  verbürgt  zugleich,  weil 
aus  dem  vollen  Leben  und  der  Wirklichkeit  abgezogen, 
die  Bekanntschaft  mit  der  Welt.    In  diesem  Sinne  stellt 

Päd.  Maf.  280.    Arnold,  Schopenhaner.  3 
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Schopenhauer  die  Erhöhang  der  Intelligenz  als  die  größte 
Yermehrang  des  Nationaireichtums  bin. 

Weil  nun  dieses  echte  Wissen  sich  von  selbst  im 
Handeln  praktisch  betätigt,  so  liegt  es  nicht  im  Sinne 
Schopenhauers,  Unterricht  und  Erziehung  scharf  zu  trennen« 
sondern  er  hat  im  Au^e  eine  Erziehung  durch  Verstandes- 
anfklärung,  eine  intellektuelle  Ehni^ung.  Man  könnte 
bei  ihm  auch  von  erziehendem  Unterrichte  reden,  obwohl 
er  das  Prinzip  nicht  so  scharf  formuliert  und  methodisch 
ausführt,  wie  etwa  Herbart 

Wie  ist  nun  dieses  pri^tische  Wissen  zu  erzeugen? 
Die  regelrechte  Erkenntnisbildung  geht  nach  Schopen- 
hauers Ansicht  in  vier  aufeinanderfolgenden  Stufen  vor  sidi : 

1.  Die  richtige  anschauende  Aufbssung  der  realen 
Dinge. 

2.  Die  Bildung  richtiger  Begriffe  aus  diesen  An- 
schauungen. 

3.  Richtige  Beurteilang  der  Sache. 

4.  Zweckdienliche  Zusammenstellung  dieser  gewonnenen 
Urteile  zu  Schlußprämissen  (II,  138). 

Da  nun  Schopenhauer  als  Grundprinzip  der  Erziehung, 
wie  wir  bereits  sahen,  den  Satz  aufstellt:  Erziehe  gemäß 
dem  natürlichen  Entwicklungsgange  des  menschlichen 
Geistes!  so  muß  die  Erziehung  sich  diesem  Gange  an- 
schließen. Mit  besonderer  Berücksichtigung  seiner  Reform- 
vorschlage  (S.  31)  ergeben  sich  daraus  vier  pädagogische 
Grundsätze: 

1.  Laß  zuerst  darchaus  die  wirkliche  amschauliche  Wek 
auf  den  Zögling  einwirken. 

2.  Sorge  darnach  für  begriffliche  Verarbeitung  •dieser 
Anschauungen,  aber  so,  daß  lückenlos  und  streng 
planmäßig  vom  engeren  zum  weiteren  B^iff  fort- 
geschritten wird. 

3.  Gib  dem  Zöglinge  Gelegenheit,  sich  im  selbsttätigen 
und  selbständigen  Beurteilen  zu  üben. 

4.  Benutze  in  streng  methodischer  Weise  das  Oedädbt- 
nis  desselben. 
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Auf  diese  yier  Fordenrngen  ist  jetzt  niUier  einzugehen ; 
doch  fiwssen  wir  die  ersten  zwei  ihrer  engen  Zusammen- 
gehörigkeit wegen  zusammen. 

»Eb  ist  di«  Hauptsache  in  der  Erziehung,«  sagt  Schopen- 
hauer, »daß  die  Bekanntschaft  mit  der  Welt  am  rechten 
Ende  angefangen  werde«  (Y,  €63).  Dieses  rechte  Ende 
ist  die  Anschauung.  Schopenhauer  findet  aber,  dafi  die 
künstliche  Erziehung  einen  andern  Weg  einschlägt  Sie 
stopft  die  Köpfe  der  Einder  voll  Begriffe,  zu  denen  dann 
die  Anschauung  nachträglich  durch  die  Erfahrung  hinzu- 
kommen soll.  Oft  geschieht  das  aber  überhaupt  nicht; 
dann  bleiben  die  Begriffe  leere  Worte.  Vielfach  sind 
diese  vorgefafiten  Begriffe,  weil  nicht  aus  der  Anschauung 
abgezogen,  auch  falsch.  Soll  nun  die  Anschauung  die- 
selben später  berichtigen,  so  wird  deren  Aussage,  soweit 
sie  jenen  widerspricht,  als  eine  einseitige  verworfen,  ja 
wird  verleugnet  und  werden  gegen  sie  die  Augen  ge- 
schlossen; damit  nur  der  vorgefaßte  Begriff  nicht  zu 
Schaden  komme  (V,  664).  Dazu  gibt  die  falsche  Er- 
ziehung den  Kindern  möglichst  früh  viele  Bücher  in  die 
Hand.  Diese  aber  sind  allgemein  und  abstrakt  und 
können  darum  die  Anschauung  nicht  ersetzen.  Ja  sie 
Terwirren  die  Anschauung,  wenn  sie  einen  phantastischen 
Inhalt  habai,  wie  Märchen  und  Romane.  Leider  kommen 
nnn  diesem  verkehrten  Verfahren  schädliche  Neigungen 
im  Kinde  direkt  entgegen.  Denn  schon  die  Kinder  haben 
meistens  den  unseligen  Hang,  statt  die  Sache  verstehen 
zu  wollen,  sich  mit  Worten  zu  begnügen  und  diese  aus- 
wendig zu  lernen,  um  sich  vorkommenden  Falls  damit 
herauszuhelfen  (Y,  663).  Dem  Phantastischen  kommt 
ebenfalls  eine  kindliche  Neigung  entgegen,  die  Leicht- 
gläubigkeit und  Phantasie,  die  alles  willig  ergreift  Darum 
tragen  die  so  erzogenen  Eander  eine  ganz  falsche  Welt  im 
Kopfe.  Falsche  Be^iffe,  Hirngespinste,  seltsame  Phantasien 
verdecken  oder  verzerren  ihnen  die  wirkliche  Welt.  Oft 
muß  dann  die  ganze  spätere  Lebensschule  zur  schmerzhaften 
Ausmerzung  und  Berichtigung  dieser  Ansichten  dienen. 
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DieBen  Tatsachen  gegenüber  muß  es  Au^be  der  Er- 
ziehung sein,  zanächst  verhütende  Maßregeln  za  ergreifen. 
Darin  besteht  die  negative  Erziehung.  Sie  sorge  dafür, 
daß  die  Kinder  erst  spät  und  überhaupt  wenig  Bücher 
in  die  Hand  bekommen.  Sie  zügele  auch  die  kindliche 
Phantasie.    Sie  halte  allen  Wortkram  von  ihnen  fem. 

Positiv  leite  der  Erzieher  seinen  Zögling  zu  reiner 
Auffassung  der  Wirklichkeit  an.  Denn  diese  allein  ist 
die  stets  naheliegende,  lebendige  Quelle  der  Erkenntnis. 
Wie  die  Bildung  von  empirischen  Anschauungen  zu  er- 
folgen habe,  darüber  gibt  freilich  Schopenhauer  wenig 
Anleitung.  Einmal  liegt  das  an  den  apriorischen  Bestand- 
teilen der  Anschauung.  Sind  diese  vor  aller  Erfahrung 
schon  fertig,  so  daß  man  sie  nur  anzuwenden  braucht, 
so  wäre  das  Bemühen  des  Erziehers,  die  Ansdiauungen 
immer  vollkommener  zu  gestalten,  überflüssig.  Aber  in- 
dem Schopenhauer  zu  dem  nativistischen  noch  ein  empiri- 
stisches Element  hinzubringt,  insofern  er  nämlich  lehrt, 
daß  das  Kind  Zeit,  Baum  und  Kausalität  doch  erst  in 
jedem  Falle  auf  besondere  empirische  Data  anwenden 
müsse,  welche  Befähigung  es  erst  durch  Übung  und  Er- 
fahrung erlerne,  wird  doch  der  Erziehung  die  Möglichkeit 
einer  Anschauungsbildung  eingeräumt  Freilich  führt  er 
nicht  aus,  was  der  Erzieher  hierbei  zu  tun  habe.  Eine 
weitere  Beschränkung  der  Erziehertätigkeit  in  Bezug  auf 
Anschauungsbildung  liegt  darin,  daß  er  aUes  Anschauen 
intuitiv  vor  sich  gehen  läßt  Trotzdem  gibt  er  dem 
Pädagogen  auch  in  dieser  Beziehung  manchen  schätzens- 
werten Wink.  Zunächst  fordert  er,  daß  das  Kind  nicht 
nur  selbst  sehen  lerne,  sondern  daß  es  auch  selbst  er- 
leben müsse;  nicht  nur  Dinge,  sondern  auch  menschliche 
Verhältnisse  seien  ihm  anschaulich  nahe  zu  bringen.  Was 
zu  groß  oder  zu  kompliziert  sei,  um  mit  einem  Blicke 
übersehen  zu  werden,  müsse  man  entweder  teilweise  oder 
durch  einen  übersehbaren  Repräsentanten  anschaulich  ver- 
gegenwärtigen. Das  aber,  welches  selbst  dieses  nicht  zu- 
lasse, müsse  man  wenigstens  durch  ein  anschauliches  Bild 
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und  Gleichnis  faßlich  zu  machen  suchen  (Y,  57).  Ai> 
dieser  Stelle  sei  auch  darauf  hingewiesen,  wie  sehr 
Schopenhauers  philosophische  Allbeseelungslehre  einer 
höchst  fruchtbringenden  YeranschauJichung  und  Belebung 
entgegen  kommt.  So  rät  er  auch,  daß  man  die  Phantasie^ 
zu  Hilfe  nehmen  soll,  wenn  man  das  Bild  nicht  aus  der 
Bealität  selbst  erfassen  könne.  Allerdings  müsse  auch 
die  Phantasie  auf  gesunder  Anschauung  fußen;  sie  müsse 
zunächst  vielen  Stoff  yon  der  Außenwelt  empfangen  haben, 
um  sich  fruchtbar  erweisen  zu  können.  Doch  dürfe  ihr 
auch  wiederum  nicht  zuviel  Stoff  von  außen  gegeben 
werden,  sonst  feiert  sie  und  gerät,  selbst  aufgefordert, 
nicht  in  Tätigkeit  (V,  638).  Er  gibt  weiter  zu  bedenken^ 
daß,  weil  die  Anschauung  vielseitig  und  reich  sei,  sie 
leicht  verwirrend  wirken  könne.  Daher  müsse  der  Ge- 
sichtskreis des  Kindes  anfangs  möglichst  enge  gehalten 
werden.  Innerhalb  desselben  seien  dem  Kinde  jedoch 
lauter  deutliche  und  richtige  Begriffe  beizubringen  und 
erst,  nachdem  es  alles  darin  Oelegene  richtig  erkannt 
habe,  müßte  man  denselben  allmählich  erweitem,  steta 
dafür  sorgend,  daß  nichts  Dunkeles,  auch  nichts  halh 
oder  schief  Verstandenes  zurück  bliebe  (IV,  537).  Heimats- 
knnde,  nicht  allein  als  Disziplin,  sondern  auch  als  Prinzip 
des  gesamten  Unterrichts  ist  in  diesem  Satze  Schopen- 
hauers gefordert.  Zur  späteren  Erweiterung  des  kind- 
lichen Gedankenkreises  empfiehlt  er  auch  das  Reisen. 
Wohl  könne  auch  durch  Bücher  die  Erkenntnis  der  an- 
schaulichen Welt  bereichert  werden.  Aber  diese  müßten 
dann  selbst  anschaulich  und  realistisch  sein.  Als  die 
hierzu  am  besten  geeigneten  Bücher  empfiehlt  Schopen- 
hauer Selbstbiographien,  wie  etwa  die  Franklins,  oder 
auch  zum  Teil  die  Romane  Walter  Scotts.  So  ist  Schopen- 
hauer nicht  nur  Philosoph  der  Anschauung,  sondern  er 
weiß  auch  die  Anschauung  als  Bildungsmittel  voll  zu 
würdigen.  Wie  Haman  und  der  junge  Herder,  wie  vor 
allem  auch  Pestalozzi,  dringt  er  energisch  darauf,  daß- 
alles  Wissen  aus  der  Anschauung  erwachse. 
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Aus  den  ADSchauuDgen  soll  dann  der  Zögling  richtige 
Begriffe  abstrahieren;  aber  kein  Begriff  dürfe  anders  aLa 
mittels  der  Anschauung  eingeführt,  wenigstens  nicht  ohne 
diese  beglaubigt  werden.    Die  Fähigkeit  zum  Abstrahieren 
müsse  allerdings,  ebenso  wie  die  zum  Anschauen,  scboo 
Yorbanden  sein,  sie  könne  kein  Lehrer  dem  Schüler  bei- 
bringen.   Aufgabe  des  Unterrichts  sei  es  femer,  die  Be- 
griffe deutlich  zu  machen,  nicht  nur  dadurch,  daB  man 
die  Begriffe  in  ihre  Merkmale  zerlege,  sondern  auch,  daß 
man  diese  Merkmale,  falls  sie  Abstrakta  sind,  abermals 
analysiere  und  so  immerfort,  bis  man  zu  der  anschanen- 
den    Erkenntnis   herabgelangt.     Einen   beherzigenswerten 
Wink  gibt  Schopenhauer  weiter  insofern,  als  er  Yor  zn 
allgemeinen  Begriffen  warnt,  wie  sie  besonders  im  Bell- 
gionsunterrichte  oft  hin  und  her  geworfen  werden.     Da 
der  Begriff  eng  mit  dem  Worte,  die  Yemunft  mit  der 
Sprache  Ycrknüpft  ist,  so  ist  die  Sprache  auch  das  wich- 
tigste Mittel,  die  Vernunft  zu  entwickeln.     Ans  diesem 
Grunde  empfiehlt  Schopenhauer  warm  das  Sprachenlerneo. 
Jedoch   zwänge  die  Sprache  zugleich  den  unendlich  t>e- 
weglichen,  nuancierten  Gedanken  in  feste  Formen.    Daher 
hat  man  erst  dann,  wenn  man  fähig  ist,  Begriffe  in  lauter 
deutliche    Anschauung^    ohne    Worte    aufzulösen,    eine 
gründliche  Kenntnis  der  Dinge.    Ist  dann  in  dem  Kopfe 
eine  genaue  Verbindung  zwischen  sämtlichen  abstrakten 
Begriffen  und  den  zu  diesen  gehörenden  Anschauungen 
erreicht,  so  daß  einerseits  jeder  Begriff  unmittelbar  oder 
mittelbar  auf   einer   anschanlichen   Grundlage  ruht   und 
andrerseits    man    jede    Yorkommende    Anschauung    dem 
richtigen,  ihr  angemessenen  Begriff  zu  subsumieren  Yer- 
mag,  dann  ist  das  Ziel  der  intellektuellen  Erziehung  er- 
reicht.  Schopenhauer  bezeichnet  diesen  Znstand  als  Beife 
der  Erkenntnis.    Damit  nennt  er  die  formale  Seite  des- 
selben Ziels,  das  er  nach  der  materialen  Seite  Bekannt- 
schaft mit  der  Welt  nannta     Dean  nur  wenn  die  der 
wirklichen  Welt  entnommenen  Anschauungen  begrifflich 
Yorarbeitet  sind,  kann  Yon  einer  wirklichen  Bekanntschaft 


—  so- 
mit der  Welt  die  Bede  sein.  Man  wird  freilich  Schopen- 
hauer darin  beistimmen,  wenn  er  meint,  daß  dieses  Ziel 
von  der  Schulerziehung  nicht  erreicht,  sondern  ihm  nur 
zogestrebt  werden  könne.  Die  Reife,  sagt  er,  ist  allein 
das  Werk  der  Erfahrung  und  mithin  der  Zeit.  Von  dem 
Schulwesen  seiner  Zeit  aus  begründet  er  diesen  Satz.  »Da 
^ir  unsere  anschaulichen  und  unsere  abstrakten  Erkennt- 
nisse meistens  separat  erwerben,  erstere  auf  dem  natüjy 
liehen  Wege,  letztere  durch  gute  und  schlechte  Belehrung 
uod  Mitteilung  anderer,  so  ist  in  der  Jugend  meistens 
wenig  Übereinstimmung  und  Verbindung  zwischen  unseren 
durch  bloße  Worte  fixierten  Begriffen  und  unserer  durch 
die  Anschauung  erlangten  realen  Erkenntnis.  Beide 
kommen  erst  allmählich  einander  näher  und  berichtigen 
sich  gegenseitig.t  Dieser  Vorwurf  trifft  unsere  Jugend- 
eraiehung  nicht  in  dem  gleichen  Maße  wie  die  jener  Zeit. 
Sehen  wir  doch  heute  die  Lehrer  meistens  redlich  bemüht, 
Anschauen  und  begriffliches  Verarbeiten  Hand  in  Hand 
gehen  zu  lassen  auf  jeder  Altersstufe.  Eine  Verbindung 
zwischen  »sämtlichen«  Begriffen  und  Anschauungen  bleibt 
natürlich  trotzdem  das  Werk  der  eigenen  Erfahrung.  Voa 
der  Überspannung  des  Ziels  der  intellektuellen  Erziehung, 
dem  Fehler  vieler  Pädagogen,  ist  aber  Schopenhauer  frei- 
zusprechen. Er  betont  selbst,  daß  diese  Beife  ganz  unab- 
hängig ist  von  der  sonstigen  größeren  und  gmngeren 
Vollkommenheit  der  Fähigkeit  eines  jeden. 

Als  Konsequenz  hieraus  ergibt  sich  die  Forderung, 
den  kindlichen  Gesichtskreis  nur  ganz  allmählich  und 
stetig  zu  erweitem.  Auch  begnügt  sich  Schopenhauer 
nicht  damit,  Gewinnung  von  Einzelkenntnissen  zu  fordern, 
sondern  er  verlangt  ein  zusammenhängendes  Wissen,  die 
Anbahnung  einer  Weltanschauung  auch  schon  im  jugend- 
lichen Geiste.  Er  meint,  empirische  Wissenschaften,  rein 
um  ihrer  selbst  willen  betrieben,  glichen  einem  Antlitz 
ohne  Augen.  Weil  nun  aber  einerseits  die  Fassungskraft 
des  jugendlichen  Geistes  nach  Zeit  und  Individuum  eine 
begrenzte  sei,  andrerseits  die  Jugendeindrücke  füre  ganze 
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Leben  haften,  so  fordert  er  die  sorgfältigste  aas  skrupu- 
löser   Überlegung    hervorgegangene    Auswahl    des    dem 
Menschen  durch  die  Erziehung  zu  vermittelnden  Stoffes. 
»Diese  Aaswahl  sollte  einmal  von  den  tüchtigsten  Köpfen 
und  den  Meistern  in  jedem  Fache  mit  der  reiflichsten 
Überlegung  gemacht  und  ihr  Besultat  festgestellt  werden. 
Zum   Grunde  liegen   müßte   ihr  eine  Sichtung  des   dem 
Menschen   überhaupt   und   des  für  jedes  besondere    Ge- 
werbe oder  Fach  zu  wissen  Nötigen  und  Wichtigen.    Die 
Kenntnisse   der   ersteren    Art    müßten    dann    wieder    in 
stufenweise    erweiterte    Kurse,    oder    Encyklopädien,    je 
nach  dem  Grade   allgemeiner  Bildung,  die  jedem,    nach 
Maßgabe  seiner  äußeren  Verhältnisse,  zugedacht  ist,   ab- 
geteilt werden:   von  der  Beschränkung  auf  notdürftigen 
Primärunterricht   an,    bis    auf  den    Inbegriff  sämtlicher 
Lehrgegenstände  der  philosophischen  Fakultät  hinauf.    Die 
Kenntnisse  der  zweiten  Art  nun  aber  blieben  der  Aus- 
wahl der  wahren  Meister  in  jedem  Fache  überlassen.    Das 
Ganze  gäbe  einen  speziell   ausgeführten   Kanon   der   in- 
tellektuellen Erziehung,  welcher  freilich  alle  zehn  Jahre 
einer  Bevision  bedürfen  würde«   {Y,  666  f.).     Abgesehen 
von  den  großen  Schwierigkeiten,  die  sich  einer  derartigen 
StoflEauswahl  entgegenstellen    würden,    ist   doch   der   Ge- 
danke an  sich  äußerst  fruchtbar.    Einen  ganz  ähnlichen 
Zweck  hatte  ja  auch  schon  Comenius  mit  seinen  pan- 
sophischen    Schriften    verfolgt.      Auf   zwei    Punkte    aas 
Schopenhauers  schwerwiegendem  Gedankengange  sei  aber 
besonders   hingewiesen,   weil   sie   auch   für   die   heutige 
Pädagogik  mir  sehr  beherzigenswert  erscheinen.    Schopen- 
hauer verlangt  hiermit  statt  eines  mehr  oder  weniger  zu- 
fälligen   Aggregats   von    Lehrgegenständen    einen   streng 
planmäßigen,  systematischen  Zusammenhang  des  gesamten 
Bildungsstoffes.     Nicht    nur    der    Bildungsstoff   für    das 
einzelne   Individuum,   für   die   einzelne   Schule,    sondern 
der  für  die  verschiedensten  Schulgattungen  untereinander, 
für    das    ganze    Volk    soll    organisch    zusammenhängen. 
Außer  diesem  formalen  noch  einen  stofflichen:  Nur  solcher 
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Stoff  ist  auszuwählen,  der  für  das  Leben  brauchbar  ist 
Diese  Brauchbarkeit  ist  aber  nicht  etwa  im  utilitaristischen 
Sinne  zu  verstehen,  sondern  der  Stoff  soll  brauchbar  sein 
ffir  den  Daseinszweck  des  Menschen  überhaupt 

Lebendiger  Zusammenhang  aber,  das  steht  für  Schopen- 
hauer fest,  kommt  in  die  Menge  der  Einzelkenntnisse  erst 
dadurch,  daß  das  eigene  Denken  diese  durcharbeitet  »Denn 
erst  durch  das  allseitige  Kombinieren  dessen,  was  man 
weiß,  durch  das  Vergleichen  jeder  Wahrheit  mit  jeder 
andern,  eignet  man  sein  eigenes  Wissen  sich  vollständig 
an  und  bekommt  es  in  seine  Oewaltc  (V,  619).  Man 
weiß  eben  nur  das,  was  man  durchdacht  hat  Das  Denken 
aber  muß  ein  durchaus  selbsttätiges  und  selbständiges 
sein.  Dieses  Selbstdenken  kann  Schopenhauer  nicht  genug 
preisen.  Es  ist  ihm  ein  Lesen  unmittelbar  im  Buche 
der  Welt  Die  anschauliche  Welt  nämlich  gibt  unserem 
Oeiste  den  Stoff  und  Anlaß  zu  denken,  was  seiner  Natur 
und  gegenwärtigen  Stimmung  gemäß  ist  Daher  bewegt 
sich  unser  Oeist  zwanglos  und  elastisch,  daher  befriedigt 
und  beglückt  es  uns.  Nur  der  eigene  Gedanke  hat  Wahr- 
heit und  Leben,  Wahrheit  nicht  bloß  für  den  Denker 
selbst,  insofern  er  als  lebendiges  Glied  in  das  ganze  System 
seiner  Gedanken  eintritt  und  ganz  verstanden  wird,  son- 
dern er  hat  auch  meist  objektive  Wahrheit  Darum 
stimmen  eigentlich  alle  großen  Selbstdenker  im  wesent- 
lichen überein.  Darum  fordert  Schopenhauer  auch  von 
der  Erziehung,  daß  sie  den  Zögling  zum  Selbstdenken 
anrege.  Selbsttätigkeit  des  Schülers  auf  allen  Gebieten 
ist  ja  überhaupt,  das  sei  schon  hier  bemerkt,  eine  Funda- 
mentalforderung der  Schopenhauerschen  Pädagogik.  Aber 
nicht  allein  die  Überzeugung  von  dem  Werte  des  Selbst- 
denkens, sondern  auch  das  Frotestgefühl  gegenüber  dem 
bisherigen  Erziehungsverfahren  veranlaßt  ihn,  diese  Forde- 
rung mit  größtem  Nachdruck  geltend  zu  machen.  Wieder- 
um nämlich  muß  er  hierin  die  künstliche  Erziehung  streng 
tadeln.  Diese  stopft  den  Knaben  die  fertigen  Gedanken 
in  den  Kopf,  die  nun  in  ihm  nur  Nachurteile  oder  wenn 
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sie  unrichtig  sind,  gar  Yorurteile  werden.  Sie  leitet  den 
iScbüler  an,  nicht  das  zu  sagen,  was  er  denkt^  sondern  was 
andere  gedacht  haben  und  er  gelernt  hat  Schon  das 
Nachdenken  bereits  vorgedachter  Gedanken  fldSt  aber 
Schopenhauer  Widerwillen  ein.  Es  drücke  den  Geist 
nieder  und  beraube  ihn  seiner  Ursprünglichkeit,  so  daA 
er  auch  für  später  unfähig  wird,  selbst  zu  denken  und 
zeitlebens  stumpf  bleibt  Noch  viel  Bitrüsteter  ist  Schopen- 
hauer aber,  wenn  er  an  die  vielen  Yorurteile  denkt, 
welche  die  meisten  zeitlebens  mit  sich  herumtragen.  Be- 
sonders wenn  sie  der  frühen  Jagend  eingeprägt  sind« 
werden  sie  gewissermaßen  zu  angeborenen  Ideen,  die 
durch  nichts  zu  erschüttern  sind.  Immer  treten  sie  dem 
Auffinden  der  Wahrheit  hindernd  in  den  Weg.  Wie 
diese  falschen  Erzieher,  so  sind  auch  die  meisten  Bücher 
der  Art,  daß  sie  nur  fertige  Gedanken  überliefern.  Darum 
ist  während  des  Lesens  der  Kopf  der  Tummelplatz  fremder 
Gedanken  und  wird  durch  vieles  Lesen  der  Geist  beinahe 
desorganisiert;  denn  er  vermag  die  vielen,  noch  dazu 
aus  verschiedenen  Quellen  stammenden  Gedanken  nicht 
organisch  einzuverleiben.  Ja,  er  verliert  seine  ElastizitiU 
und  wird  gelähmt,  weil  er  sich  nie  im  Denken  geäbt  hat 
Man  kann  diesen  Groll  Schopenhauers  gegen  solche  Eöpfie 
wohl  verstehen.  Sah  er  doch  seine  philosophischen  Werke 
auch  von  der  studierenden  Jugend  ein  Menschenalter 
lang  unbeachtet  gelassen,  weil  sie  eben  nur  Hegeische 
Vorurteile  und  Flausen  im  Kopfe  trüge  und  un&hig  sei, 
die  aus  seiner  Philosophie  sprechende  Stimme  der  Wahr^ 
h^  zu  vernehmen.  Daß  übrigens  Schopenhauer  mit 
diesen  Klagen  über  mangelnde  Urteilskraft  der  Studenten 
seiner  Zeit  nicht  allein  dasteht,  bezeugen  die  Gutachten 
vieler  zeitgenössischer  Schulmänner,  die  Paidsen  in  seiner 
Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts^)  abdtuckt.  Ich  greife 
nur  eins  heraus.  So  schreibt  Spülecke^  der  von  1821 — H 
Direktor  des  Friedrich -Wilhelms- Gjmnasiams  in  Berlin 

»)  8.  618  ff. 
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war:  »Namentlich  kaan  es  kdnem  YOFurteilsEreien  Schut- 
maDoe  entheben,  daß  —  die  jungen  Leate,  wenn  sie  zur 
UsiTersität  entlassen  werden,  zwar  einen  yerhältnismäßig 
aicht  geringen  Vorrat  ¥on  Eennlnissen  zu  besitzen  pQegen, 
dafi  aber  Beweglichkeit  des  Oeistes,  Sicherheit  und  Schärfe 
des  ürteilg  und  ?or  allem  lebendige  Begeisterung  für  ein 
wissoDachaftliefaes  Streben  oft  bei  vielen  auf  schmerzliche 
Weise  TermiJM  wird.«  Solehe  Eracbeinungen  zu  Teihüten^ 
kt  nun  nach  Schopenhauer  zunächst  Aufgabe  der  negat- 
ÜTeii  Erziehong.  Sie  hat  die  jugendlichen  Köpfe  vor 
dem  Überfüllen  mit  fremden  Gedanken  und  vor  Irrtümenii 
zu  bewahren.  Sie  sorge  dafür,  daß  daa  Kind  nicht  ia 
jed«n  unbescliäitigten  Augenblicke  sogleich  nach  einem 
Buche  greife,  sondern  lasse  es  stille  werden  im  Kopla. 
Denn  gnte  und  ernste  Gedanken  lassen  sich  nicht  zu 
jedev  Zeit  willkürlich  heraufbeschwören:  Alles»  was  man 
tun  könne,  sei,  ihnen  den  Weg  frei  zu  halten  durch  Ver* 
scbeuGbnng  aller  fatilen,  läppischen  oder  gemeinen  Ramina- 
tionen  tind  Abwendung  von  bUbü  Flausen  und  Posseo. 
DaB  der  Erzieher  in  Bezug  auf  selbsttätiges  originellea 
Denken  von  dem  jugendlichen  Schüler  noch  nicht  viel 
veriangen  kann,  ist  auch  Schopenhauer  klar.  Die  Urteils^ 
kraft  kommt  eben  am  spätesten  zur  Reife.  Daher  aber 
soUe  man  die  Kinder  bis  zum  16.  Jahre  von  allen  Lehren, 
worin  grofie  Irrtümer  sein  können,  frei  erhalten,  also  von 
aller  Philosophie,  Religion  und  allgemeinen  Ansichten 
jeder  Art,  und  sie  bloß  Dinge  treiben  lassen,  worin  ent- 
weder keine  Irrtümer  möglich  sind  oder  keiner  sehr  ge- 
fährlich ist  Positiv  muß  nun  der  Erzieher  an  einfacheren 
und  ungefährlichen  G^enständen  das  Selbstdenken  üben. 
Dabei  darf  er  keine  Mühe  und  Zeitaufwand  scheuen 
sondern  muß  immer  bedenken,  daß  die  selbsterarbeitete 
Wabriieit  hundertmal  mehr  wert  ist  als  die  fertig  über- 
kommene. Den  Stoff  zum  Selbstdenken  entnehme  er  be- 
sonders der  in  engem  Gesichtskreise  gehaltenen  kind- 
lichen Erfahrung;  doch  können  auch  einzelne  gute  Bücher 
und  vor  allem   q^racbliche   Übungen   hierbei   hüfreiche 
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Hand  leisten.  Voraussetzung  ist,  daß  die  Zöglinge  d^ 
Mut  haben,  mit  keiner  Frage  zurückzuhalten.  Auch  ver- 
wirft Schopenhauer  den  Autoritätenglauben  und  verlangt, 
daß  der  Student  eigenes  Urteil  und  Mißtrauen  gegen  die 
Lehrer  schon  auf  die  Universität  mitbringe  (IV,  197).  ^> 

Es  muß  zugegeben  werden,  daß  Schopenhauer  die 
Forderung  des  Selbstdenkens  zuweilen  etwas  überspannt; 
der  Lehrer  wird  sich  oft  mit  »Nachdenken c  begnügen 
müssen.  Dennoch  wäre  zu  wünschen,  daß  unsere  heutige 
Erziehung  recht  viel  von  diesem  Schopenhauerschen  Geiste 
in  sich  aufnähme.  Übrigens  weiß  er  auch  der  Tatsache, 
daß  der  große  Haufe  seine  Irrtümer  lange  bewahrt,  eine 
gute  Seite  abzugewinnen;  er  meint,  dieser  wechsele  daher 
wenigstens  nicht  täglich  seine  Meinungen  (V,  73). 

Mit  der  Überschätzung  des  Selbstdenkens  und  des 
formal  bildenden  Zweckes  überhaupt  geht  bei  vielen 
Pädagogen  Hand  in  Hand  eine  Unterschätzung  des  ge- 
dächtnismäßigen Wissens.  Dieser  Vorwurf  trifit  Schopen- 
hauer nicht.  Wohl  steht  es  ihm  fest^  daß  man  nicht 
studieren  soll,  um  sein  Gedächtnis  zu  füllen,  daß  viel- 
mehr vieles  von  dem,  was  wir  lesen  und  lernen,  nur  der 
Speise  gleicht,  die  unseren  Geist  kräftigt,  oder  den 
Sprossen  der  Leiter,  die  man  unter  sich  läßt  Aber  so 
wenig  Wert  er  auf  bloßen  gelehrten  Gedächtniskram  legt, 
so  gilt  doch  sein  Spott  gleichermaßen  auch  den  Leuten, 
die  nichts  Positives  wissen,  nichts  gründlich  gelernt 
haben.  Denn  man  müsse  zunächst  etwas  wissen,  um  es 
durchdenken  zu  können.  Daher  stellt  er  die  Übung  des 
Gedächtnisses  als  ein  wesentliches  Element  der  intellek- 
tuellen Erziehung  hin,  indem  er  fordert,  daß  diese  köst- 
liche Anlage  zu  möglichstem  Gewinne  benutzt  werde. 
Infolge  seiner  psychologischen  Ansicht,  daß  das  Gedächt- 
nis in  der  Jugend  am  frischesten  und  kräftigsten  sei,  ist 

')  Es  matet  sonderbar  an,  wenn  A.  Jung  (S.  24)  sagt,  daß 
Schopenbaoers  Lebre  keine  Begeisterung  aufkommen  lasse,  für  »die 
Scbätzong  menscblicber  Würde,  die  nicht  von  dem  Anseben  ?or  der  Welt 
borgt«  und  für  »das  Bewußtsein  eigener  Gesinnangen  und  Gedanken«. 
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es  ihm  ein  natürlicher  Gedanke,  auf  diese  Empfänglich- 
keit und  Tenacität  des  jugendlichen  Geistes  die  Erziehung 
zu   gründen.    Weil  nun  aber  die  Fassungskraft  des  Ge- 
dächtnisses beschränkt  ist,  präge  man  ihm  nur  wertvollen 
Stoff  ein.    Daher  eben  fordert  Schopenhauer  eine  sorg- 
faltige StoffauswahL     Die  wahre  Weisheit  besteht  nach 
ihm    darin,  daß  man  ii^end  ein  Einzelnes  ganz  durch- 
forscht, nicht  aber  darin,  daß  man  die  grenzenlose  Welt 
aosmifit  (I,  186).    Er  gibt  auch  einige  Winke,  wie  da^ 
Gedächtnis  zu  üben  sei.   Dabei  erweist  sich  der  Gedanke, 
daß  der  Wille  dem  Gedächtnis  zu  Grunde  liege,  besonders 
fruchtbar.     Ist  das  Gedächtnis  kein   Behältnis,  sondern 
eine  Kraft,  so  kann  es  nicht  überfüllt,  wohl  aber  über- 
anstrengt   werden.     Weil    der   Wille    zu   Grunde    liegt, 
müssen  die  einzuprägenden  Vorstellungen  den  Willen  be- 
sonders ergreifen.    Das  geschieht,  indem  man  sie  inter- 
essant und  anschaulich  gestaltet    Darum  führe  man  ab- 
strakte Vorstellungen  auf  ein  Bild  oder  Gleichnis  zurück, 
darum  knüpfe  man  das  Wort  an  ein  Phantasma  an.   Nur 
nebenbei  sei  bemerkt,  daß  Schopenhauer  dem  Lehrer  zu? 
gleich  ein  trefflicher  Lehrmeister  für  Veranschaulichung 
und  Gleichnisbildung  sein   kann.    Das  Einprägen   kann 
nach  Schopenhauer  absichtlich  oder  unwillkürlich  erfolgen. 
Beim  absichtlichen  Einprägen  möge  man  sich,  besonders 
wenn  es  sich  um  bloße  Worte  oder  Zahlen  handelt,  der 
Mnemonik  bedienen,  als  einer  einstweiligen  Krücke,  bis 
sie  dem  Gedächtnis  einverleibt  sind.    Das  unwillkürliche 
Einprägen  erfolge  nur,  wenn  die  Vorstellungen  in  irgend 
einer  Beziehung  subjektiv  oder  objektiv  interessant  seien. 
Des  objektiven  Interesses  seien  freilich  nur  wenige  fiihig, 
in  der  Jugend  allerdings  noch  eher  als  später,  und  zwar 
infolge  der  Neuheit  der  Vorstellungen.   Auch  das  Durch- 
denken der  Vorstellungen  erleichtere  deren  Memorieren, 
Geübt  werde  die  Gedächtniskraft  durch  fleißiges  Wieder- 
holen, geschwächt  durch  vieles  und  oberflächliches  Lesen. 
Jedoch  ist  beim  Wiederholen  immer  etwas  Neues  hinzu- 
zulernen, damit  das  Interesse  nicht  erlischt     Auch  ver- 
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iaiae  man  despotisch  und  ewinge  sieh  enr  Reprodsktioo; 
je  länger  man  sich  auf  etwas  hat  besinnen  müssen,  desto 
fester  haftet  es  nachher  nnd  wird  uns  ein  andermal  leichter 
zu  Gebote  stehen,  als  wenn  man  es  mit  Hilfe  der  Bacher 
wieder  aufgefrischt  hätte.  Endlich  rät  Sehopenhaaer,  nur 
eigene  Gedanken  aufzuschreiben,  hingegen  solle  man  für 
das,  was  man  von  außen  fertig  empfangen  hat,  keine 
Kollektaneen  anlegen;  denn  etwas  aufschreiben,  heiße  es 
der  Vergessenheit  übergeben. 

Hält  der  Erzieher  den  dai^gelegten  Gang  inne,  so  Ter- 
schafft  er  seinem  Zöglinge  ein  Eusammenhängendes,  gründ- 
liches, deutliches  und  festes  Wissen.  Da  dasselbe  aaf  der 
anschaulichen  Welt  beruht,  so  ist  der  Zögling  dadurch 
mit  der  wirklichen  Welt  bekannt  gemacht  worden.  Dieses 
Wissen  aber  wird  Ton  selbst  sein  Handehi  leiten;  er 
wird  sich  richtig,  sicher  und  konsequent  im  Leben  zn 
benehmen  wissen.  Die  hier  von  Schopenhauer  geforderte 
intellektuelle  Erziehung  gleicht  in  der  Hauptsache  seiner 
eigenen  Erziehung.  Er  wfu-  zuerst  in  ausgedehntem  Mafie 
mit  der  wirklichen  Welt  bekannt  gemacht  worden,  be- 
sonders durch  eine  zweijährige  Reise,  die  seine  Bltem 
mit  ihm  unternommen  hatten.  Sein  Anschauungsdarst 
trieb  ihn  als  Knabe  in  alle  mö^ichen  Schaubnden,  Tei^ 
aulaßte  ihn  als  Studenten  zu  einsamen  Naturwanderangen 
und  machte  ihn  zu  einem  scharfen  Beobachter  des  mensch- 
lichen Lebens  und  Treibens.  Aus  den  gewonnenen  An- 
schauungen gingen  seine  selbständigen  Urteile  hervor.  »Alle 
Gedanken,  welche  ich  aufgeschrieben,  sind  auf  äußeren 
Anlaß,  meistens  auf  einen  anschaulichen  Eindrack,  ent- 
standen, und  vom  Objektiven  au^hend  niedergeecbrieben, 
unbekümmert,  wohin  sie  führen  würden«  (N  IV,  299),  sagt 
er  selbst.  Das  Sprunghafte  in  seiner  Erziehung  aber  ver- 
anlaßt ihn  zur  Forderung  strenger  Planmäßigkeit  Vide 
seiner  gelegentlichen  Bemetkungen  bezeugen  uns  endlich 
auch,  daß  er  an  sich  selbst  eine  gediegene  Gredächtnis- 
kultur  vorgenommen  hat.  So  werden  durch  den  unter- 
6:rund  des  Selbsterlebens  seine  Ansichten  im  Werte  gehoben. 
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Anwendung  von  Scbopenhauera  Gedanken  Aber  die  in- 
tellektuelle Erziehung  auf  einzelne  UnterrichtBfächer. 

Die  Grondgedanken  Schopenhaaers  'aber  die  intellek- 
toelle  Erziehung  finden   nun  ihre  spezielle   Anwendung 
in   seinen  Bemerkungen  über  einzelne  Unterrichtsfäefaer. 
Sowohl  sein  psychologisohes  Prinzip,  wonach  aller  Unter- 
richtsstoff der  Fassungskraft  des  kindlichen   Geistes  an- 
gepaßt sein  muß,  als  auoh  sein  realistisches  Prinzip,  wo- 
nach jeder  Unterrichtsgegenstand  Bekanntscteift  mit  der 
wirklichen  Wett  vermitteln  soll,  Teranlassen  ihn  zu  der 
Forderung,  daß  Naturkunde  ein  Hauptfach  des  Jugend- 
uixterrichts  sein  müsse  (Y,  66B).     Sie  müsse  auch  das 
fundamentale    Studium    des    späteren   Philosophen    aus. 
machen,  denn  sie  lege  erst  das  zu  lösende  Problem  dar 
(11,  207).     Auf  der  andern   Seite   warnt  er  vor  Über- 
treibung.   Gerade  seine  Jahrhundert  zeige,  was  bei  der 
Jagendbildung  herauskomme,   die   sich   auf  Physik  und 
Chemie   beschränkt   (lY,   124).     Sohopenhauer   ist   eben 
Gegner  einer  bloßen  Empirie,  Gegner  des  Materialismus, 
in   den   die  Naturwissenschaft   oft  mündet  (I,  63).     Da- 
g^en  solle  es  auoh  nicht  Ziel  dieser  Wissenschaft  sein^ 
die  Weisheit   des   Schöpfers  zu   demonstrieren;   dadurch 
werde  die  lebendige  Natur  entgeistigt  (Y,  116,  Y,  169). 
So   Bchafift  sich   Schopenhauer   nach    beiden    Seiten    hin 
Raum  für  seine  eigene  Metaphysik.    Auch  der  verkehrten 
Methode  gibt  er  Schuld  an  dem  oberflächlichen  Materialis- 
mus.    Habe  man  im   Mittelalter  nur  gedacht,   ohne  zu 
experimentieren,  so  experimentiere  man  jetzt  nur,  ohne 
zu  denken.    Das  Richtige  sei:  wenige  und  möglichst  ein- 
fache  Experimente,    damit    die    deutliche    Aussage   der 
Natur  rein  vernommen  und  darnach  geurteilt  werde  (Y, 
121  f.).     Auch    das   Aufsuchen    von   Ähnlichkeiten   und 
Gegensätzen   in    der  Natur   empfiehlt    er  als  interessant 
und  nützlich  (NIY,  66).    Die  Botanik  soll  neben  der  Er- 
kenntnis, daß  die  Pflanzen  von  ihrer  Heimat,  dem  Klimn 
derselben  und  der  Natur  des  Bodens  erzählen,  zugleich 
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Stofi  zu  ästhetischen  Betrachtungen  bieten  (I,  271).  Nimmt 
man  zu  diesen  Bemerkungen  noch  die  Anr^ung,  die 
Schopenhauers  Naturphilosophie  dem  Lehrer  bietet,  ins- 
besondere die  Allbeseelung  der  Natur,  die  auch  für 
den  üntemcht  fruchtbringend  werden  kann,  so  erkennt 
man  seine  Bedeutung  auch  für  dieses  Fach.  Viele  von 
diesen  Gedanken  sind  erst  in  neuester  Zeit  pädagogisch 
yerwertet  worden,  wenn  auch  freilich  Schopenhauer  nicht 
den  Anstoß  hierzu  gegeben  hat 

Von  dem  psychologischen  Prinzip  der  Anpassung  an 
die  kindliche  Fassungskraft,  wie  auch  von  dem  metho- 
dischen, stets  dem  natürlichen  Gange  der  Erkenntnis- 
bildung zu  folgen,  wird  Schopenhauer  zu  der  Forderung 
geführt,  daß  der  Religionsunterricht  geradezu  aus  der 
Schule  verbannt  werde.  Die  dritte  Triebfeder  zu  dieser 
radikalen  Forderung  ist  aber  seine  Stellung  zur  christ- 
lichen Religion  überhaupt  Zwar  meint  Schopenhauer, 
dem  Volke  müsse  die  Religion  als  Volksmetapbysik  er- 
halten bleiben  —  der  Philosoph  braucht  keine  Religion; 
für  ihn  ist  seine  Überzeugungsmetaphysik  ein  besserer 
Ersatz  — ,  weil  es  nicht  zu  denken,  sondern  nmr  zu 
glauben  befähigt,  weil  es  nicht  für  Gründe,  sondern  nur 
für  Autoritäten  empfänglich  sei.  Ja  für  das  Volk  sei  die 
Religion  nicht  nur  nötig,  sondern  auch  heilsam;  denn 
sie  leite  ihr  Handeln,  fülle  die  Leere  ihres  Lebens  aus 
und  tröste  sie  in  der  Not  (NIV,  239).  Aber  man  solle 
dem  Volke  etwas  Tüchtiges  und  Wahres  zu  glauben 
geben.  Das  Christentum  sei  jedoch  durch  das  Judentum 
verseucht;  es  habe  seine  Macht  mißbraucht,  habe  die  Er- 
kenntnis der  Wahrheit  geändert  und  häufig  einen  de- 
moralisierenden Einfluß  ausgeübt  Daher  hoSt  er,  daß 
mit  dem  Wachsen  des  Wissens  das  Christentum  allmäh- 
lich schwinde  und  sieht  schon  mit  Genugtuung  sein 
Ende  herbeikommen.  Zunächst  sollte  man  hiernach 
meinen,  Schopenhauer  werde  Religionsunterricht  auch  für 
die  Jugend  fordern,  die  doch  ebenso  unmündig  und 
autoritätengläubig  ist  wie  die  große  Masse.    Dem  ist  aber 
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nicht  so.    Forscht  nämlich  Schopenhauer  darnach,  wie  es 
kom&ie,  daß  der  religiöse  Irrtum  solange  über  die  Wahr- 
heit triumphieren  konnte,  so  findet  er  den  Orund  haupt- 
sächlich darin,  daß  die  Kirche  sich  des  Jugendunterrichtes 
bemächtigt  habe.     Indem    sie   der   zarten   Kindheit   die 
religiösen  Vorstellungen  einprägte,  wurden  diese  so  fest, 
daß  man  sie  für  angeboren  hielt  und  sie  im  späteren  Alter 
tatsächlich  kaum  zu  erschüttern  vermag,  so  fest,  daß  sie  das 
Gewissen  und  zu  Zeiten  alle  Menschlichkeit  zu  ersticken 
vermochten  (Y,  340).     Dazu  kommt  die  falsche  Methode 
des    Religionsunterrichts.     Man   lehrt  dem   Kinde   nicht, 
was    es  aus  der  Wirklichkeit  selbst  zu  abstrahieren  ver- 
mag, sondern  stopft  ihm  die  fertigen  religiösen  Begriffe 
in  den  Kopf.    Dadurch  werden  diese  zu  Vorurteilen  und 
die  Kinder  für  immer  unfähig,  die  Wahrheit  noch  zu  er- 
kennen.   So  hat  man  der  Natur  ihr  schönes  weißes  Blatt 
für   immer    verdorben   (NIV,  248).     Aber,  obwohl   die 
UrtMlskraft  im   Kinde  noch   nicht  reif  ist,   philosophiert 
dieses  doch  schon  viel  und  anhaltend.    Die  Grundlagen 
der  Weltanschauung   bilden   sich  schon   in  den  Jugend- 
jahren  (IV,  553).     Darum   hüte  man   sich   zunächst  vor 
iedem   gewaltsamen    EingrifTe    und   halte   das   Kind   von 
Dogmen   frei.     So   sagt   Schopenhauer:    »Erst  wenn   die 
Welt   ehrlich   genug  geworden   sein    wird,   den   Kindern 
vor  dem  15.  Jahre  keinen  Religionsunterrricht  zu  erteilen, 
wird  von  ihr  etwas  zu  hoffen  seine   (NIV,  248).     Auch 
sei   es  töricht,  von  dem  Religionsunterricht  viel  für  das 
echt  moralische  Handeln  zu   erwarten.     Höchstens  kann 
dadurch  Legalität  der  Handlungen  erzeugt  werden.    Aber 
auch   darin  ist  seine  Macht  nicht  sehr  groß,  sondern  das 
Strafgesetzbuch    hält   mehr   von    Verbrechen   ab   als   die 
Religion.    Daher  sollten  die  Kinder  bei  Eidesleistungen 
zugegen  sein  (V,  370).    Übrigens  beweise  auch  das  Volk 
der   alten    Griechen    die    Entbehrlichkeit   des   Religions- 
unterrichts.     Sie    kannten    denselben    nicht    und    waren 
doch  human. 

Pid.  Mtf.  2S0.    Arnold,  Schoponhaaer.  4 
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Man  merkt  aus  Schopenhauers  Ausführungen,  daß  er 
lediglich  den  dogmatischen  Religionsunterricht  im  Auge 
hatte,  den  ja  auch  ein  Schleiermacher  aus  der  Schule 
verweist.  Von  dem  historischen  Beligionsunteniehte 
spricht  er  nicht;  soweit  hif^rbei  das  Alte  Testament  in 
Frage  kommt,  müßte  er  seiner  Ethik  nach  auch  diesen 
verwerfen.  Der  feindlichen  Stellungnahme  liegt  zudem 
auch  persönliche  Erfahrung  zu  Orunde.  Er  hatte  als 
fünfzehnjähriger  Knabe,  da  er  längere  Zeit  zu  einem 
bigotten  englischen  Geistlichen  in  Pension  gegeben  war^ 
den  Religionsunterricht  hassen  gelernt. 

Sowohl  das  Prinzip  der  rechten  Erkenntnisbildung, 
als  auch  das  realistische  Prinzip  führen|Schopenhaoer  zu 
der  Frage  des  Sprachunterrichts  und  zwar  so,  daß  ihn 
das  erstere  zu  einer  Bewertung  der  formalen,  das  letztere 
zur  Hochschätzung  der  inhaltlichen  Seite  des  Spracfa- 
erlemens  führt  Wir  sahen  bereits,  wie  ihm  die  Sprache 
überhaupt  eines  der  vornehmsten  Werke  der  mensch- 
lichen Vernunft,  zugleich  aber  auch  das  Organon  der- 
selben darstellt.  Speziell  die  Grammatik  gilt  ihm  als  das 
bewunderungswürdigste  Kunstwerk.  So  ist  schon  die 
Erlernung  der  Muttersprache  für  das  Kind  eine  vortreflF- 
liche  logische  Schulung  und  Entwicklung  seiner  Vernunft, 
die  nur  der  Taubstumme  nicht  durchmacht.  Sie  ist  za- 
^gleich  eine  Kräftigung  seines  Geistes,  da  das  Erlemeo 
nur  durch  gespannte  Aufmerksamkeit  und  große  Geistes- 
arbeit möglich  ist.  Als  das  beste  Mittel  aber,  dem  Lernen- 
den  die  Natur  seiner  Muttersprache  und  der  Sprache 
überhaupt  zum  Bewußtsein  zu  bringen,  empfiehlt  Schopen- 
hauer die  Erlernung  einer  klassischen  Sprache.  Denn 
die  Alten  lehren  uns  Respekt  vor  Grammatik  und  Lexikon 
auch  der  Muttersprache;  sie  bewahren  vor  Weitschweifig- 
keit, und  die  Nachahmung  ihres  Stils  ist  das  beste  Mittel 
für  einen  guten  deutschen  Stil.  Er  führt  auch  aus,  wie 
das  Erlernen  einer  klassischen  Sprache  den  Intellekt  mehr 
stärkt  und  schärft  als  das  Erlernen  der  Muttersprache. 
Der  Intellekt  werde  mit  neuen  Begriffen  bereichert;  schoD 
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Torhandene  Begriffe  werden  feiner  nuanciert,  so  daß  der 
Geist  mit  jeder  neuen  Sprache  eine  neue  Färbung  erhalte^ 
(V,  601).  Weiter  löst  sich  beim  Übersetzen  der  Ge- 
danke aus  seiner  ursprünglichen  Einkleidung  los,  er  steht 
nackt  im  Bewußtsein.  Dadurch  wird  das  Denken  reia 
und  flüssig.  Aber  auch  Gedächtnis  und  Phantasie  werden 
geübt,  kurz  der  ganze  Geist  wird  gebildet  und  gestärkt,, 
zugleich  aber  erfrischt  und  gehoben,  als  hätte  er  sich  an. 
einer  frischen  Felsenquelle  gelabt.  Die  neueren  fremden 
Sprachen  seien  zur  Erreichung  dieser  Zwecke  bei  weitem 
nicht  in  so  hohem  Maße  geeignet.  Einmal  seien  sie  selbst 
sehr  unvollkommen,  besonders  Englisch  und  Französisch 
seien  ganz  erbärmlich.  Er  erklärt  das  so,  daß,  weil  die 
Sprachen  ein  Werk  des  Instinktes  seien,  sie  je  älter,  desto- 
vollkommener  wären,  denn  damals  war  der  Instinkt  noch 
herrschend  und  frisch.  Dann  liegen  die  neuereu  Sprachen 
auch  unserem  geistigen  Gesichtskreis  viel  näher,  nötigen. 
daher  weniger  zum  Umdenken. 

Aber  nicht  allein  vom  formalen,  sondern  auch  von« 
seinem  realistischen  Prinzip  aus  gelangt  Schopenhauer  zu> 
der  Forderung,  die  alten  Sprachen  zu  erlernen.  Nach, 
diesem  Prinzip  gilt  es,  die  wirklichen  Dinge  und  mensch- 
lichen Verhältnisse  kennen  zu  lernen.  Dafür  aber  sind 
neben  der  anschaulichen  Welt  selbst  die  alten  Schrift- 
steller besonders  geeignet  Sie  schildern,  im  Gegensatz^ 
zu  den  Romantikern  und  etwa  zu  Don  Quixote,  die  Welt 
naiv,  so  wie  sie  ist,  noch  unverzerrt  von  den  Grillen  de& 
Christentums  und  des  Mittelalters.  Aus  ihrem  reinen 
Spiegelbilde  läßt  sich  vor  allem  die  Idee  des  Menschen^ 
noch  klar  erfassen.  Es  kommt  demnach  Schopenhauer 
darauf  an,  daß  die  Schüler  den  Geist  der  Alten  erfassen;, 
nicht  Gelehrsamkeit,  sondern  Einsicht  ist  ihm  das  Ziel 
auch  dieser  Disziplin.  Sie  soll  den  Schülern  ein  tiefea 
Verständnis  der  höchsten  und  größten  Angelegenheiten 
der  Menschheit  verschaffen.  Wenn  man  unter  wahrer 
Humanität  femer  eine  uneigennützige  Hingebung  für 
diese  höchsten  und  größten  Angelegenheiten  der  Mensch- 
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heit  versteht,  ^)  so  sei  schon  hier  darauf  hingewiesen,  daß 
auch  Schopenhauers  Ethik  sich  hiermit  zum  Teil  be- 
rührt Oilt  doch  auch  ihm  das  liebevolle  Sichversenken 
in  alle  Wesen,  speziell  das  Mitleid  als  die  Quelle  aller 
Moral.  Ja  was  Schopenhauer  als  den  höchsten  Gipfel 
moralischer  Gesinnung  preist,  das  »bessere  Bewußtsein^, 
<ias  findet  er  bei  den  Griechen,  insbesondere  bei  Homer. 
Allerdings  ruhte  es  damals  noch  ganz  im  Innern  des 
Geistes,  wie  ein  Gott  im  AUerheili^ten  (NIV,  220). 

So  reiht  sich  Schopenhauers  Humanismus  doch  in 
seine  Philosophie  ein,  obwohl  diese  sonst  wesentlich 
von  der  naturwissenschaftlichen  Seite  bestimmt 
ist.  Wenn  er  freilich  das  auf  dem  Standpunkte  freudiger 
Weltbejafaung  stehende  Griechentum  als  Ideal  hinstellt, 
so  bedeutet  dies  einen  Widerspiuch  mit  seiner  Ver- 
neinungslehre. Aber  das  Humanitätsideal  ist  eben,  wie 
vir  später  zeigen  werden,  noch  nicht  Schopenhauers 
höchstes  Ideal.  Doch  konstatiert  er  auch  in  dieser  Be- 
ziehung mit  Genugtuung,  daß  die  Griechen  wenigstens 
von  dem  Elende  des  Daseins  ergriffen  gewesen  seien,  da 
sie  sonst  das  Trauerspiel  nicht  erfunden  haben  w&rden 
(II,  690).  Trotz  des  erwähnten  Widerspruchs  ist  Schopen- 
hauer ein  begeisterter  Verehrer  der  humanistischen  Studien 
und  hat  manche  Lanze  für  diese  gebrochen.  Bewundernd, 
fast  mit  heiliger  Verehrung  blickt  er  insbesondere  auf 
zu  den  Hellenen,  mit  ihrer  ganz  naturgemäßen  Entwick- 
lung, die  eine  rein  menschliche  Kultur  erlangt  hätten  in 
einer  Vollkommenheit,  wie  sie  außerdem  nie  und  nirgends 
vorgekommen  sei  (V,  426).  Sie  seien  unsere  unerreich- 
baren Vorbilder  in  allen  Künsten  und  Wissenschaften,  in 
allen  Tugenden  des  Geistes  und  Herzens  (V,  364  ft). 
Darum  machen  die  Humanitätsstudien,  die  mit  Recht  so 
genannt  würden,  den  Jüngling  erst  zum  Menschen;  sie 
erzeugen  in  ihm  echt  wissenschaftlichen,  hohen,  freien 
Sinn,   wahre   Humanität    und    edlen    Geschmack.      »Die 

')  Paulsen,  S.  778. 
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Werke  der  Alten  sind  der  Nordstern  für  jedes  künst^ 
lerische  oder  literarische  Streben  c  (II,  143). 

Oberzeugt  von  dem  doppelseitigen  Werte  des  Sprachen* 
betriebes  fordert  nun  auch  Schopenhauer  als  echter  Neu- 
humanist  energiscb  das  Spracherlernen  auf  den  Schulen. 
Er  fordert  dies  mit  um  so  größerem,  fast  an  Luthers  Send- 
schreiben erinnerndem  Eifer,  als  er  eine  übeihaudnehipende 
YerDachiässigung  der  Sprachstudien  wahrnehmen  n)u6, 
eine  £lage,  deren  BereohtigUDg  viele  Pädagogen  jener 
Zeit  bezeugen.^)  Mit  dieser  Vernachlässigung,  die  Schopen- 
hauer allerdings  unzutreffend  auf  »pure  Bequemlichkeit« 
zurückführt,  werde  zugleich  eine  Yerlotterung  der  deutschen 
Sprache  eintreten,  ja  er  prophezeit  fast  mit  denselben 
Worten  wie  einer  der  letzten  Alt-Upmanisten,  Caselius^\ 
die  Menschen  würden  trotz  aller  Weisheit  und  modernen 
Fortschritte  der  Technik  in  Barbarei  versinken,  wenn  diese 
Sprachen  je  verloren  gingen.  So  fordert  er,  daß  jeder 
Gebildete  zum  mindesten  Latein  leruen  müsse.  Wer 
kein  Latein  verstehe,  gehöre  zum  vulgus]  deqn  das  Latein 
erweitere  unseren  Horizont  bis  ins  Altertum,  es  bilde  das 
geistige  Band  zwischen  allen  Gelehrten.  Darum  bedauert 
er  auch  im  Interesse  der  Wissenschaft,  daß  man  das 
Latein  als  Gelehrtensprache  habe  fallen  lassen. 

Auch  über  den  Betrieb  des  Sprachunterrichts  gibt  er 
einige  bemerkenswerte  Winke.  Für  so  unschätzbar  er 
die  Aufgabe  hält,  »auf  den  jungen  Geist  die  Lichtstrahlen 
der  Weisen  und  Edlen  des  schönen  Altertums  frühzeitig 
fallen  zu  lasseq«  (NIV,  443),  so  ist  er  sich  doch  klar, 
daß  dieser  Unterricht  für  Lehrer  und  Schüler  sehr  scbwer 
ist.  Es  gehöre  dazu  eine  besondere  Begabung,  ein  reiches 
Maß  von  Phantasie  und  Selhstdepken  (V,  601,  641). 
Darum  darf  er  nicht  zu  frühzeitig  beginnen,  sonst  wird 
die  Nervenkraft  frühzeitig  erschöpft  Auf  dem  Gymnasium 
bilde  er  das  Qauptfach;  ihm  zu  Gunsten  mögen  andere 


')  Pauksen  fahrt  8.  622  ff.  eine  Anzahl  solcher  Stimmen  an. 
«)  Pofulsai,  S.  323. 
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Fächer  wie  Religion  und  Geographie  ganz  w^igelassen 
werden.  Beim  Eintritt  in  die  Universität  soll  jeder 
"Student  erst  ein  Examen  rigorosum  in  beiden  alten 
Sprachen  überstehen  (V,  516).  Von  Autoren  empfiehlt 
«r  besonders  auch  Plato  zur  Erweckung  des  philosophischen 
Interesses  (IV,  165).  Obersetzungen  verwirft  er  durchaus 
Sie  seien  entweder  tot  oder  falsch,  auf  jeden  Fall  ein 
trauriges  Surrogat  (V,  600,  V,  515).  Antike  Schriftsteller 
mit  deutschen  Noten  herauszugeben,  bezeichnet  er  als  eine 
Infamie.  Hier  gelte  das  Wort:  In  schola  nil  nisi  laiine 
<V,  604).  Selbst  die  Interpunktion  dürfe  nicht  vereinfacht 
werden;  dadurch  würden  die  Werke  nur  verdorben.  AJs 
Ziel  gilt  ihm  ein  ganz  gründliches  Erfassen  des  Geistes 
der  alten  Sprachen.  Halb  lernen  helfe  nichts.  Erst  wenn 
man  fähig  sei,  nicht  etwa  Bücher,  sondern  sich  selbst  in 
sie  zu  übersetzen,  so  daß  man  ohne  einen  Verlust  an 
seiner  Individualität  zu  erleiden,  sich  unmittelbar  in  ihr 
mitzuteilen  vermöge,  dann  erst  habe  man  sie  vollkommen 
inne  (V,  601). 

So  läßt  sich  Schopenhauer  als  energischer  Verfechter 
'des  Neuhumanismus  in  diese  große  Bewegung  seiner  Zeit 
einreihen.  Fr.  A.  Wolf  ist  auch  fast  der  einzige  Uni- 
versitätslehrer, den  er  schätzt  Schopenhauer  kann  ja 
hier  auch  in  Ehren  mitreden.  Rühmt  er  sich  doch  selbst, 
daß  er  »sieben  Sprachen  und  gut«  könne  (B344).  Die 
Schätzung  der  Sprachen  aber  ist  es  nicht  etwa  allein,  was 
ihn  zum  Neuhumanisten  stempelt  Es  finden  sich  auch 
sonst  viele  neuhumanistische  Elemente  in  seiner  Päda- 
gogik. Ich  brauche  nur  an  seinen  Individualismus,  an 
das  Verwerfen  der  Autoritäten,  an  die  Forderung  der 
Selbsttätigkeit,  der  formalen  Bildung  und  der  Oeschmacks- 
entwicklung,  an  seine  kühle  ablehnende  Haltung  gegen- 
über dem  Christentume  und  der  utilitaristischen  Berofis- 
ausbildung  zu  erinnern.  Wie  fürs  sittliche  Handeln  das 
stoische  Ideal,  so  ist  ihm  das  klassische  Eunstideal  in 
seinen  streng  gefügten  Formen  anziehend  und  insbesondere 
ist  sein  Gelehrtenideal  stark  von   der  Antike  beeinflußt 
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Aber  —  und  darin  sehe  ich  Schopenhauers  Bedeutung  — 
bei  ihm  findet  der  Humanismus  eine  gesunde  Ergänzung; 
denn  nach  ihm  soll,  wie  später  zu  zeigen  ist,  die  realistische 
Orundlage  die  allgemeine  Basis  für  alle  Bildung  abgeben. 
Von  der  Vernachlässigung,  die  der  Unterricht  in  der 
deutschen  Sprache  bei  verschiedenen  Neuhumanisten  er- 
fahr, hat  sich  Schopenhauer  frei  gehalten.  Zwar  für  alt- 
deutsche Literatur  hat  auch  er  keinen  Sinn.  Er  fordert, 
diese  solle  auf  dem  Gymnasium  nicht  gelehrt  werden; 
man  erziehe  sonst  nur  Bärenhäuter  (Y,  428).  Das 
Nibelungenlied  mit  der  Ilias  zu  vergleichen,^)  sei  eine 
Blasphemie.  Damit  solle  man  die  Ohren  der  Jugend  ver- 
schonen. Doch  läßt  sich  zu  seiner  Entschuldigung  hier 
anfShren,  daß  zu  seiner  Zeit  die  Germanistik  erst  im 
Werden  begrifien  war.  Auch  mag  seine  Abneigung  gegen 
die  geschichtliche  Auffassung  einer  Sache  überhaupt  zu 
dieser  Minderbewertung  mit  beigetragen  haben.  Dagegen 
bat  er  volles  Verständnis  für  die  Werke  der  neuhoch- 
deutschen Klassiker.  Auf  diese  verweist  er  die  Jugend, 
deren  Sprache  solle  in  Ehren  gehalten  und  sorgfaltig  be- 
hütet werden.  Dringend  mahnt  er,  das  junge  Geschlecht 
vor  verderbter  Sprache  zu  schützen  und  vor  dem  Zeitungs- 
deutsch zu  warnen.  Im  Interesse  der  Jugend  schreibt  er 
selbst  eine  gehamischte  Schrift:  tÜber  die  Verhunzung 
der  deutschen  Sprache«  (NU,  188  ff.).  Auch  gibt  er 
manche  treffende  und  pädagogisch  verwertbare  Vorschrift 
für  guten  individuellen  Stil,  wozu  er  als  ausgezeichneter 
Stilist  ein  gutes  Recht  hatte. 

HL 
Wille  and  Intellekt. 

Nach  Schopenhauers  Lehre  zerlegt  sich  die  Seele,  die 
man  bisher  als  eine  einfache,  immaterielUe  Substanz  an- 


>)  Ä,  W.  Schlegel  hatte  in  einer  gl&nzenden  Charakteristik  diesen 
Vergleich  darchgeftthrt 
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genommen  habe^  in  eine  Zweiheit,  in  Intellekt  und  Wille. 
Diese  beiden  nun  stellt  er  einander  schroff  gegenüber 
und  hält  diese  gänzliche  Sonderung  des  Willens  von  der 
Erkenntnis  für  einen  bedeutsamen  Grundzug  seiner  Philo- 
sophie, die  diese  zu  allen  andern  je  dagewesenen  in 
Widerspruch  setze.  Infolge  seines  psychologischen  Duati&- 
mus  findet  aber  nun  das  Gefühlsleben  keine  rechte 
Stellung.  Er  bezeichnet  es  als  falsch,  ein  besonderes  Ge- 
fühlsvermögen anzunehmen.  Er  rückt  zunächst  das  Ge- 
fühl vom  Erkennen  ab,  es  ist  ihm  etwas  Negatives,  näm- 
lich das,  was  nicht  abstrakte  Erkenntnis  der  Vernunft 
ist.  So  bleibt  ihm  dann  nichts  anderes  übrig,  als  alle 
Gefühle,  Leidenschaften  und  Affekte  dem  Willen  ein- 
zuverleiben (in,  393).  Dadurch  erhalten  sie  aber  eine 
sehr  untergeordnete  Stellung,  was  sich  gerade  für  die 
pädagogischen  Ansichten  Schopenhauers  als  wesentlicher 
Maogel  herausstellt.  Von  einer  besonderen  Pflege  und 
Bildung  des  Gemüts  ist  bei  ihm  überhaupt  keine  Bede. 
Nun  versteht  aber  Schopenhauer  unter  Wille  nicht 
nur  das  bewußte  Begehren,  sondern  auch  den  Lebenstrieb, 
den  blinden,  grundlosen,  unmotivierten  Trieb  zum  Leben 
(II,  407).  In  diesem  Sinne  ist  ihm  der  Wille  das  eigent- 
liche Wesen  des  Menschen,  er  ist  das  AUerrealste  in  ihm 
(II,  2^2).  Darum  darf  dann  Schopenhauer  mit  Recht 
sagen,  daß  sich  der  Mensch  vom  Eintritt  seines  Bewußt- 
seins an  als  wollendes  Wesen  findet  (I,  386).  Die  in- 
dividuelle Beschaffenheit  dieses  uns  in  der  Erfahrung  ent- 
gegentretenden Willens  nennt  er  den  empirischen  Charakter 
des  Menschen.  Wirkt  ein  Motiv  auf  den  empirischen 
Charakter  ein,  so  äußert  er  sich  in  einer  Handlung.  Da 
nun  innerhalb  der  Erfahrung  durchweg  strenge  Kausalität 
herrscht,  so  muß  auch  jede  Handlung  des  Menschen  nach 
starrer  Notwendigkeit  erfolgen.  »Jede  Tat  ist  das  not- 
wendige Produkt  seines  Charakters  und  des  eingetretenen 
Motivs;  sind  diese  beiden  gegeben,  so  erfolgt  sie  unaus- 
bleiblich« (III,  436).  Man  könnte  sie  vorhersagen,  wie 
das  Bollen  einer  Kugel  auf  dem  Billardi  wenn  man  jene 


—     67     — 

Faktoren   genau    kennen    würde.     So    ist    Schopenhaaer 
strenger  Peterminist,  soweit  es  sieb  um  die  Erfahrungs- 
welt  handelt     Nun   gilt   es  ihm   aber,    mit   dieser   das 
menschliche  Handeln  in  der  Erscheinungswelt  beherrschen- 
den Notwendigkeit  zugleich  die  Willensfreiheit  zu  ver- 
einen.   Denn  wenn  es  bisher  schien,  als  könne  keiner  für 
seine  Taten  verantwortlich  gemacht  werden,  so  ist  es  doch 
andrerseits  ebenso  gewiß,  daß  jeder  Mensch  in  sich  das 
YöUig  deutliche  und  sichere  Gefühl  der  Verantwortlich- 
keit hat,  d.  h.  jeder  fühlt   sich   als  Täter  seiner  Taten. 
Dieses  Verantwortlichkeitsgefühl  weist  hin  auf  die  Frei- 
heit, die  der  Mensch  trotz  alledem  hat.    Nur  liegt  diese 
vor  der  Erscheinung.   Der  Mensch  mit  seinem  empirischen 
Charakter  gehört   der  Erscheinungswelt  an.     Jeder   Er- 
scheinung   aber    liegt    nach    Schopenhauers   Theorie   ein 
Ping    an    sich   zu   Grunde.     Dieses   Diog    an    sich   des 
einzelnen   Menschen    mit   seinem    empirischen   Charakter 
nennt  nun   Schopenhauer  in  Übereinstimmung  mit  Kant 
den  inteliigibeln  Charakter.    Dieser  liegt  also  außer  Baum 
und  Zeit,  er  muß  also  durchaus  einheitlich  sein.    Ihn  hat 
sich  jeder  einzelne  vor  seiner  Geburt  gewählt,  somit  ist 
er  des  Menschen  ureigne  Tat.    Daß  jeder  Mensch  gerade 
dieser   und   kein   anderer  ist,   daß   ein  gegebenes  Motiv 
sein  Handeln  gerade  auf  diese  Art  bestimmte,  das  hat  er 
zu   verantworten.     So   liegt    die   Freiheit   des   Menschen 
nicht  im  operari^  sondern  im  esse^  und  operari  sequiiur 
esse.     Alles,  was  der  Mensch  tut,  ergibt  sich  von  selbst 
aus  dem  einmal  gewählten  Charakter.     Nun  ist  aber  der 
intelligible    Charakter   nicht    bloßer   Drang    zum    Leben, 
sondern  er  ist  zugleich  eine  moralische  Größe.    Schopen- 
hauer  kann   nicht  oft  genug  betonen,   welch  ein  Irrtum 
es  sei,  ihn  für  eine  moralische  Null,  für  eine  iaimla  rasa 
zu  halten ;  nein,  er  enthalte  im  Keime  schon  alle  Tugen- 
den  und  Laster,  die  der  betreffende  Mensch  später  be- 
sitze.    In   welchem   Verhältnis  diese  Keime  beieinander 
seien,   das   sei  individuell   verschieden;   denn  schon  der 
intelligible  Charakter  sei  in  jedem  Menschen  ein  anderer. 
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uns  interessieren  hier  an  dieser  Lehre  vom  intelligibeln 
Charakter  die  beiden  Sätze,  daß  derselbe  ein  völlig  ein- 
heitlicher, unteilbarer  metaphysischer  Akt  sei  und  zweitens, 
daß  er  mit  moralischem  Maßstabe  zu  messen  sei.  Dieser 
intelligible  Charakter  liegt  nun  dem  empirischen  zu 
Grunde.  Der  empirische  Charakter  ist  nur  das  »In  die 
Erscheinung  treten  c  des  intellegibeln  oder,  wie  sich 
Schopenhauer  gern  ausdrückt,  der  empirische  Charakter 
ist  nur  die  Entfaltung  des  intelligibeln  in  der  Zeit  Er 
stellt  jenen  einfachen  identischen  Willensakt  dar,  als  zu 
einem  Lebenslauf  auseinandergezogen  (H,  47).  Da  sich 
nun  der  Wille  im  intelligibeln  Charakter  schon  nach 
einer  bestimmten  moralischen  Richtung  entschieden  hatte, 
so  sind  auch  die  moralischen  Eigenheiten,  die  Tugenden 
und  Laster  dem  Menschen  angeboren.  In  allen  wesent- 
lichen Stücken  ist  der  Charakter  mit  der  Geburt  schon 
da,  wenn  wir  ihn  auch  vorläufig  noch  nicht  erkennen. 
Er  ruht  wie  eine  verborgene  Naturkraft  in  jedem  einzelnen. 
Dieser  freilich  lernt  ihn  selbst  erst  kennen  durch  die  Er- 
fahrung, dadurch,  daß  er  sich  im  Handeln  äußert.  So  ist 
demnach  der  Charakter  des  Menschen  unveränder- 
lich; er  muß  in  unheimlicher  Starrheit  das  ganze  Leben 
derselbe  bleiben.  Um  dies  einleuchtender  zu  machen,  nimmt 
Schopenhauer  die  Idealität  der  Zeit  zu  Hilfe.  Die  Zeit 
ist  nur  eine  subjektive  Anschauungsform,  nichts  Wirk- 
liches, sondern  nur  unsere  Vorstellung.  Daher  vermöge 
sie,  wie  sie  überhaupt  keine  physische  Wirkung  hervor- 
zubringen im  Stande  sei,  auch  an  dem  empirischen 
Charakter  nichts  zu  ändern.  Das  Leben  ist  ja  nur  eine 
Art  Traum,  dies  ist  eine  Lieblingsvorstellung  Schopen- 
hauers. 

So  führen  die  Lebensnerven  seiner  Philosophie  hin 
auf  die  Lehre  von  der  Unveränderlichkeit  des  empirischen 
Charakters  und  damit  auf  die  pädagogische  Grundfrage 
nach  der  Möglichkeit  der  Erziehung,  die  ja  hiermit  bereits 
beantwortet  ist.  Denn  wenn  man  unter  Erziehung  eine 
Umgestaltung  und  Veredelung  des  innersten  WoUens  im 
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Zöglinge  versteht,  wie  es  etwa  Fichte  in  die  Formel  faßt: 
>Da  mußt  den  Zögling  so  machen,  daß  er  gar  nicht 
anders  wollen  könne^  als  du  willst,  daß  er  wollene  so  ist 
ohne  weiteres  ersichtlicb,  daß  Schopenhauer  jede  Mög- 
lichkeit der  Erziehung  bestreiten  muß,  wenn  er 
seiner  philosophischen  Grundlage  treu  bleiben  will.  Zwar, 
die  Notwendigkeit  des  Handelns,  der  Determinismus,  läßt 
sich  immerhin  noch  vereinigen  mit  der  Bildsamkeit  des 
Charakters;  denn  nach  ihr  ist  ja  nicht  nur  der  Erfolg, 
sondern  auch  die  Mittel,  die  zu  diesem  Erfolge  führen, 
also  die  Tätigkeit  des  Erziehers  determiniert.  Dies  räumt 
aoch  Schopenhauer  ein  (I,  393).  Ist  dagegen  der  Charakter 
allem  Wesentlichen,  d.  h.  dem  ethischen  Gehalte  nach 
dem  Kinde  schon  angeboren  und  vollständig  unveränder- 
lich, so  sind  alle  Versuche,  ihn  irgendwie  zu  bilden,  ver- 
geblich. Schopenhauer  zieht  diese  verhängnisvolle  Kon- 
sequenz und  betont  die  völlige  Ohnmacht  der  Er- 
ziehung mit  größter  Entschiedenheit.  Keine  Ethik, 
so  sagt  er,  kein  Moralisieren,  kein  Lehrer,  kein  Staat  kann 
den  menschlichen  Willen  ändern,  weder  seiner  ethischen 
Richtung,  noch  seiner  Stärke  nach.  Er  muß  die  einmal 
gewählte  Richtung  beibehalten.  Wer  daher  einmal  etwas 
getan  hat,  muß  es  vorkommendenfalls  wieder  tun,  im 
Outen  wie  im  Bösen.  Daraus  folge  eben  das  Planmäßige, 
die  Ganzheit  im  Leben  des  einzelnen,  wie  sie  Schopen- 
hauer darlegt  in  dem  Aufsatze:  Über  die  anscheinende 
Absichtlichkeit  im  Schicksale  des  einzelnen  (IV,  230  ff.). 
Er  nennt  es  kindisch,  zu  glauben,  daß  durch  vernünftige 
Vorstellungen,  durch  Bitten  und  Flehen,  durch  Beispiel 
und  Edelmut  einer  dahin  gebracht  werden  könne,  von 
seiner  Art  zu  lassen,  seine  Handlungsweise  zu  ändern, 
von  seiner  Denkungsart  abzugehen  oder  gar  seine  Fähig- 
keiten zu  erweitern  (I,  396).  Auch  in  Bezug  auf  die 
Willensstärke  sei  keine  Vervollkommnung  durch  Übung 
möglich,  weil  der  Wille  in  dieser  Hinsicht  von  Anfang 
an  vollkommen  sei.  Schopenhauer  sucht  nun  die  Ohn- 
macht der  Erziehung  auch  aus  der  Erfahrung  zu  beweisen. 
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Aus  den  verschiedensten  Gebieten  holt  er  Stützen  für 
seinen  Satz  herbei.  Er  beruft  sieh  auf  das  ailgemeiiie 
Bewußtsein,  das  an  keine  Cbarakteränderung  glaube.  Er 
verweist  jeden  auf  seine  persönliche  Erfahrung,  die  ihn 
lehre,  daß  er  doch  immer  derselbe  geblieben  sei.  Er 
bringt  Beispiele  aus  der  Geschichte,  wobei  er  besonders 
gern  auf  Nero  verweist,  der  doch  einen  Senecca  zum 
Lehrer  gehabt  habe.  Er  betont,  daß  bei  der  allergleichesten 
Erziehung  und  Umgebung  zwei  Kinder  doch  einen  grund- 
verschiedenen Charakter  au&  deutlichste  an  den  Tag  l^en. 
Alles  lehrt  ihn:  Velle  non  disc&re.  Mit  einer  gewifiaen 
Genugtuung  setzt  er  jedesmal  dieses  Stempel  wort  anter 
derartige  Beweisführungen.  Er  führt  auch  gern  Zeug- 
nisse anderer  Autoritäten  an,  die  zu  dem  gleichen  Resul- 
tate gekommen  sind.  Schopenhauer  meint  ferner,  wenn 
man  einen  Charakter  ändern  wollte,  so  müßte  man  eist 
seine  Empfänglichkeit  für  eine  bestimmte  Art  von  Motiven 
ändern,  das  aber  hieße  sein  Herz  umkehren  oder  Blei  in 
Gold  verwandeln.  Er  findet  es  übrigens  auch  gut,  daß 
die  Güte  der  Gesinnung  nicht  von  so  zufälligen  Um- 
ständen, wie  es  doch  alle  Erziehungsmaßregeln  seien,  ab- 
hänge. Viele  würden  da  gar  nicht  zu  einem  Charakter 
kommen.  Auch  wäre  damit  die  moralische  Verantwort- 
lichkeit aufgehoben,  da  ja  dann  der  Charakter  nur  das 
Werk  der  Zeit  oder  der  Vorsehung  wäre. 

Man  sieht,  wie  sehr  es  Schopenhauer  darauf  ankommt, 
die  Lehre  von  der  Ohnmacht  der  Erziehung  zu  beweisen. 
Mit  Recht;  denn  gelingt  ihm  dies  nicht,  so  ist  auch  eine 
Kernlebre  seiner  Philosophie  bedroht  Darum  geht  er 
soweit,  daß  er  denen,  die  die  Macht  der  Erziehung  be- 
tonen, schnöden  Eigennutz  vorwirft  (IV,  227).  Aber  nicht 
nur  zu  einer  edleren  Gesinnung,  auch  zu  echt  moralischem 
Handeln  kann  man  keinen  Menschen  erziehen;  denn 
dieses  geht  aus  der  Tiefe  unseres  innersten  Wollens,  aus 
unserem  besseren  Bewußtsein  hervor.  So  ist  zunächst 
der  moralische  Fortschritt  des  einzelnen  negiert  Aber 
Schopenhauer  geht  weiter.    Da  »derselbe  Charakter,  also 
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ansere  Taten  wirken,  so  ausfalle,  daß  sein  Anblick  uns 
möglichst  beruhige  (1,  392  f.). 

Sonst  aber  zieht  Schopenhauer  die  Eonsequenzen  aus 
seiner  Lehre.  Er  verzichtet  zunächst  darauf,  seiner  Ethik 
eine  imperative  Form  zu  geben.  Er  verwirft  weiter  das 
Moralisieren  als  Erziehungsmittel  Er  meint,  wenn  es 
etwas  hülfe,  müßten  doch  die  Alten  durchgängig  besser 
sein  als  die  Jungen  und  die  Christen  besser  als  andere 
Menschen.  Dazu  komme,  daß  das  Moralisieren  fast  immer 
langweilig  sei.  Allein  Rousseau  habe  die  Natur  die  Oabe 
verliehen,  moralisieren  zu  können,  ohne  langweilig  zu 
sein.  Auch  der  Beligionsunterricht  sei  nicht  im  stände, 
wirkliche  Moralität  zu  erzeugen.  Wohl  könne  der  Glaube 
an  einen  belohnenden  und  strafenden  Oott  durch  frühes 
Einprägen  in  die  Kinderherzen  allmählich  Wurzel  fassen 
und,  wenn  auch  viel  schwerer,  die  beabsichtigte  Wirkung 
hervorbringen.  Aber  was  sei  damit  gewonnen?  Doch 
bloße  Legalität  der  Handlungen  aus  purem  Egoismus, 
wenn  auch  selbst  über  die  Grenze  hinaus,  bis  zu  der 
Justiz  und  Polizei  reichen  könne.  Freilich  müsse  es  für 
die  große  Masse  des  Volkes  hierbei  sein  Bewenden  haben 
(in,  583). 

So  schroff  nun  Schopenhauer  auf  der  einen  Seite  der 
Erziehung  ihre  Ohnmacht  vorhält,  gesteht  er  ihr  doch  auf 
der  andern  Seite  wiederum  eine  ziemlich  große  Macht- 
entfaltung zu.  Er  sagt:  Der  Charakter  ist  unveränderlich, 
die  Motive  wirken  mit  Notwendigkeit;  aber  sie  haben 
durch  die  Erkenntnis  hindurch  zu  gehen,  als  welche  das 
Medium  der  Motive  ist  (III,  431).  Also  der  Punkt,  wo 
die  Erziehung  ihren  Hebel  einzusetzen  hat,  ist  die  Er- 
kenntnis. Damit  stoßen  wir  auf  den  zweiten  Faktor,  den 
Schopenhauer  bei  der  Analyse  der  menschlichen  Seele 
findet.  Schon  im  Tierreiche  nämlich,  so  lehrt  er,  zündet 
der  sich  objektivierende,  seinem  eigentlichen  Wesen  nach 
blinde  Wille,  sich  das  Licht  des  Intellekts  an,  durch  er- 
höhte Bedürfnisse  dazu  veranlaßt.  Im  Menschen  endlich 
reicht  die  tierische,  bloß  anschauliche  Yerstandeserkenntnis 
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:sam  Bestehen   dieses  komplizierten  Wesens  nicht  mehr 
aus.    Es  tritt  die  Vernunft,  das  Vermögen  abstrakter  Be- 
griffe hinzu:  Der  Mensch  ist  Wille  und  Intellekt.    In 
weichem  Verhältnis  stehen  nun  nach  Schopenhauers  Lehre 
diese  beiden  Faktoren  zueinander?     Er  fafit  das  Verhält- 
nis am  liebsten  in   dem  oft  wiederkehrenden  Bilde   zu- 
sammen: Der  Wille  ist  der  starke  Blinde,  der  den  Intellekt, 
den  sehenden  Gelähmten,  auf  den  Schultern  trägt  (II,  242). 
Damit  kommen  in  der  Tat  die  verschiedenen  Seiten   an 
seiner  Psychologie  treffend  zum  Ausdruck.    Intellekt  und 
Wille  sind   nach   Wesen   und   Zweck    grundverschieden, 
also  ist  Schopenhauers  Psychologie  dualistisch.     Ineofem 
der  starke  Wille  den  gelähmten  Intellekt  trägt,  wird  die 
Psychologie   voluntaristisch,    insofern    aber   der    sehende 
Intellekt    den    blinden    Willen    leitet,    erhält    sie    einen 
intellektualistischen  Zug.    Den  Hauptnachdruck  legt  aber 
Schopenhauer  immer  auf  den  Voluntarismus,  auf  die  Herr- 
schaft des  Willens  über  den  Verstand.     Legen  wir  diese 
drei  Seiten  seiner  Psychologie  etwas  ausführlicher  dar. 
wie  er  es  selbst  hauptsächlich  in  dem  fesselnden  Kapitel 
vom  Primat  des  Willens  im  Selbstbewußtsein  getan  hat 
Wenn  Schopenhauer  den  Dualismus  zwischen  Wille  nnd 
Intellekt   betont,  so  betrachtet  er  den  Intellekt  als  eine 
physiologische   Funktion.     Er    kennt    nämlich   zwei   von 
Grund    aus    verschiedene    Betrachtungsweisen    desselben 
<II,  317  ff.),  die  freilich   einen    offenen  Widerspruch   be- 
deuten,   wie   oft   hervorgehoben    worden    ist     Nach    der 
subjektiven,   idealistischen   Ansicht  ist  der  Intellekt  Ob- 
jektivation  des  Willens,  nach  der  objektiven  materialisti- 
schen Ansicht  ist  er  aber  »eine  gewisse  Bewegung  oder 
Affektion  der  Breimasse  im  Hirnschädel«  (II,  319).    Nach 
der  letzteren  Ansicht  nun  besteht  also  ein  schroffer  Gegen- 
satz   zwischen    dem    metaphysischen    Willen    und    dem 
physischen  Intellekt     Als   Gehirn f unk tion   muß   der  In- 
tellekt in  den  verschiedenen  Menschen  verschieden  voll- 
kommen sein,  der  Wille  dagegen  ist  in  allen  gleich  voll- 
kommen, bloß  seine  Erregung  hat  Grade.     Im  einzelnen 
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Menschen  entwickelt  sich  der  Intellekt  mit  dem  gesamten 
Organismus  erst  allmählich  und  nimmt  später  wieder  ab; 
der  Wille  hingegen  wird  von  diesem  Werden  und  Wandel 
Dicht  mitgetroffen;  er  stellt  sich  fertig  ein  und  läßt  sich 
nicht  vervollkommnen.  Der  Intellekt  ermüdet,  der  Wille 
dagegen  ist  unermüdlich. 

Die  Annahme,  daß  der  Intellekt  nur  physisch  sei, 
während  der  Wille  metaphysisch  sei,  dieser  also  das  Ur- 
sprüngliche und  jener  das  Abhängige,  bedingt  nun  auch 
ein  Herrschen  des  Willens,  wird  also  grundlegend  für 
Schopenhauers  Voluntarismus.  Darnach  ist  der  Intellekt 
zunächst  nur  Werkzeug  des  Willens,  er  hat  diesem  zu 
dienen.  Und  der  Wille  übt  seine  Herrschaft  willkürlich 
aus.  Er  stört  im  Affekt  die  Tätigkeit  des  Intellekts,  er 
fälscht  durch  liebe  und  Haß  dessen  urteilen,  während 
der  Intellekt  ihm  nicht  so  hinderlich  sein  kann.  Er  treibt 
den  Intellekt  an  zu  größerer  und  schnellerer  Arbeit,  er 
ist  der  Lenker  der  Ideenassoziation,  er  liegt  auch  dem 
Gedächtnis  zu  Orunde.  Ferner  fühlt  sich  jeder  verant- 
wortlich für  seinen  Willen,  hohe  Geistesgaben  aber  be- 
trachtet man  nur  als  zufallige  Geschenke  der  Natur  oder 
der  Götter.  Alles  dies  beweist  nach  Schopenhauer  die 
Vorherrschaft  des  Willens.  Es  ist  klar,  daß  nach  dieser 
volantaristischen  Ansicht  der  Erziehung  wenig  Einfluß 
zugestanden  wird.  Doch  gibt  Schopenhauer  auch  in  dieser 
Hinsicht  zu,  daß,  wie  der  Leib  dem  Willen  durch  Übung 
gehorchen  lernt,  ebenso  das  Vorstellungs vermögen  (III, 
165).  Dadurch  wird  dem  einzelnen  geistige  Selbstzucht 
zur  Pflicht  gemacht.  Dadurch  wird  der  Lehrer  auf- 
gefordert, den  Schüler  immer  wieder  zu  üben  im  will- 
kürlichen Aufmerken  und  willkürlichen  geistigen  Arbeiten. 

Nun  bleibt  jedoch  Schopenhauer  seinem  Voluntarismus 
nicht  vollständig  treu.  Weil  der  Wille  blind,  der  Intellekt 
dagegen  sehend  ist,  so  erlangt  dieser  ein  gewisses  Über- 
gewicht über  jenen.  Er  spielt  auf  und  der  Wille  muß 
tanzen  (H,  241).  Diese  Macht  zeigt  der  Intellekt  vor 
allem  im   besonnenen   vernünftigen  Handeln.    Wie  geht 
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naa  nach  Schopenhauers  Ansicht  das  Handeln  vor  sich? 
Wie  die  in  einem  unorganischen  Natarkörper  yerborgeD& 
Naturkraft  sich  nur  dann  äufiert,  wenn  eine  äufiere  ür- 
Sache  auf  ihn  einwirkt,  so  setzt  sich  auch  der  mensch- 
liche Wille  nur  dann  in  die  Tat  um,  wenn  eine  Ursache 
auf  ihn  einwirkt.  Schopenhauer  nennt  diese  auf  den 
menschlichen  Willen  einwirkende  Ursache  ein  Motiv.  Das 
Motiv  ist  stets  eine  Vorsteliung,  für  die  det  Mensch  nur 
durch  seinen  Intellekt  empfänglich  ist.  Darum  nennt 
Schopenhauer  die  Ertcenntnis  das  Medium  der  Motive. 
Was  hat  nun  die  Erkenntnis  beim  Handeln  zu  tun?  Sie 
hat  zunächst  vor  der  Tat  möglichst  viele  geeignete  Motive 
herbeizu8cha£Een;  denn  Motive  sind  ja  nicht  etwa  nur  die 
gerade  vorliegenden  anschaulichen  Vorstellungen  wie  beim 
Tiere,  sondern  unsere  Vernunfterkenntnis  holt  sie  aus  der 
Vergangenheit  und  Zukunft,  aus  der  Wirküchkdt  und  aus 
dem  Bereiche  der  bloßen  Möglichkeit  Wie  ein  Prophet 
hält  uns  die  Vernunft  die  zukünftigen  Folgen  anseres 
Tuns  vor  und  ist  dadurch  geeignet,  unsere  Affekte  und 
Leidenschaften  im  Zaume  zu  halten.  Ferner  hat  der 
Intellekt  die  Motive  zu  beleuchten  und  gegeneinander  ab- 
zuwägen, wodurch  der  Schein  der  Wahlfreiheit  entsteht. 
Die  Erkenntnis  aber,  das  gibt  auch  Schopenhauer  zu^ 
ist  der  mannigfaltigsten  Erweiterung,  der  immerwährenden 
Berichtigung  in  unzähligen  Graden  fähig  (III,  431).  Dahin 
habe  alle  Erziehung  zu  arbeiten.  Also  hat  nach  seiner 
Ansicht  die  Erziehung  die  Möglichkeit,  durch  Erweiterung 
und  Berichtigung  der  Erkenntnis  im  Zöglinge,  das  Handeln 
desselben  zu  beeinflussen.  So  erweist  sich  der  Übergang 
zum  Intellektualismus  als  eine  für  die  Pädagogik  glück- 
liche Inkonsequenz  der  Schopenhauerschen  Psychologie. 
Wie  die  weitere  Steigerung  des  Intellektualismus,  den  der- 
selbe im  ästhetischen  Anschauen  erfährt,  wo  sich  nämlich 
das  Erkennen  völlig  vom  Dienste  des  Willens  losreiflt,  der 
Erziebungsmöglichkeit  ein  weiteres  Feld  eröffiiet,  werden 
wir  später  sehen.  Hier  wollen  wir  den  Oedankengäogen 
Schopenhauers  nachgehen,  in  denen  er  die  Möglichkeiten 
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der  Erziehung,  das  Handeln  durch  VerBtandesaufklärang- 
zu  bednflussen,  weiter  aarführt. 

£b  gibt  moralische  Charaktere,  meint  er,  die  sich  aber 
nicht  in  guten  Taten  ausznleben  wissen.  Sie  wissen  nichts 
was  Leiden,  was  Genufi  sei,  oder  wie  sie  etwa  den  ihnen 
zugefallenen  Reichtum  wirklich  gut  verw^iden  können. 
Hier  mufi  die  Erziehung  einsetzen,  indem  sie  die  Erkennt* 
nie  bereichert,  so  dafi  nun  Motive  auf  diese  Charaktere 
einwirken  können,  denen  sie  sonst  T^^chlossen  blieben. 
Jetzt  kann  also  der  gute  Wille  seiner  Natnr  gemäfi 
moralisch  handeln.  Freilich  legt  Schopenhauer  auf  diese 
Erziehertätigkeit  kein  großes  Gewicht,  da  nach  seinem 
Dafftrhalten  im  aligemeinen  ein  moralisch  guter  Wille 
meist  von  selbst  das  Ausleben  in  guten  Taten  finde. 
Aach  spricht  er  ja  infolge  seiner  pessimistischen  Ansicht 
ober  die  moralischen  Anlagen  der  Menschen  überhaupt 
selten  von  guten  Charakteren. 

Andere  handeln  böse  nur  aus  Irrtum;  sie  vergrttfien 
sich  in  den  Mitteln,  indem  sie  z.  B.  meinen,  durch  Betrug 
und  Gewalt  glücklich  zu  werden.  Berichtigt  nun  die 
Erziehung  seine  Einsicht,  so  erkennt  er,  daß  er  durch 
Gerechtigkeit  und  Wohltun  eher  glücklich  werden  kann 
und  wählt  die  rechten  seinem  Zwecke  entsprechenden 
Mittel.  Ja  soweit  dehnt  Schopenhauer  hier  das  Macht- 
gebiet der  Erziehung  aus,  daß  er  sagt,  sie  vermöge  sogar 
doD  Zielpunkt  des  Glücksstrebens  eines  Menschen  aus 
dieser  Weit  in  jene  zu  verlegen. 

Auch  den  direkt  bösen  Willen  könne  der  Erzieher  zu 
roenschenfreondlichen  Taten  bringen,  indem  er  diesem 
vorspiegelt,  daß  die  Milderung  fremder  Leiden  auf  irgend 
einem  Wege  zu  seinem  eigenen  Vorteil  gereiche.  So  be- 
einflußt der  Erzieher  zunfichst  die  einzelne  Tat  Schließ* 
lieh  bewahre  auch  der  Intellekt  die  gefaßten  Beschlüsse, 
er  halte  dem  Willen  Maximen  vor,  so  daß  das  Handeln 
sicher  und  konsequent  werde.  Dann  besitst  der  Mensch 
den  erworbenen  Charakter.  Dieser  beruhe  auf  der  ab- 
strakten und  deutliehen  ErkMintnis  des  eigenen  empirischen 
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€harakter8  und  befähige  uns,  die  durch  unsere  indivi- 
duelle Natur  ohnehin  schon  notwendige  Handlungsweise 
konsequent  durchzuführen,  ohne  uns  durch  den  Eindruck 
des  Gegenwärtigen  oder  der  jeweiligen  Stimmung  beirren 
zu  lassen.  Dieser  erworbene  Charakter  ist  demnach  nach 
Schopenhauers  Ansicht  ein  Werk  des  Intellekts  und  da- 
mit zum  guten  Teile  der  Erziehung,  allerdings  Erziehung 
im  weitesten  Sinne  gefaßt  Dieses  Festhalten  und  Be- 
folgen von  Grundsätzen  wird  an  andern  Stellen  von  ihm 
auch  Selbstbeherrschung  genannt  Von  ihr  sagt  er,  daß 
sie  zwar  nicht  der  Urquell  der  Moral,  aber  doch  zu  einem 
moralischen  Lebenswandel  unentbehrlich  sei.  Endlich 
überblickt  die  Vernunft  das  Ganze  des  Lebens  und  wägt 
Freuden  und  Leiden  gegeneinander  ab;  dadurch  führt  sie 
den  praktischen  Menschen  zur  Gelassenheit,  den  edlen 
zur  Entsagung.  So  kann  durch  die  Erziehung  der  Lebens- 
lauf desselben  Menschen  völlig  umgestaltet  werden.  Aller- 
dings schränkt  auch  hier  Schopenhauer  wieder  ein.  Er 
meint,  der  Grundton  des  Lebenslaufes  bleibe  derselbe,  die 
einzelnen  Taten  verhielten  sich  im  Grunde  nur  wie  Varia- 
tionen zu  einem  und  demselben  Thema. 

In  diesem  Sinne,  daß  die  Erziehung  durch  Aufhellung 
des  Kopfes  das  Handeln  regle,  erkennt  er  sonach  die 
Notwendigkeit  derselben  an.  So  sagt  er  auch,  daß  in 
jedem  Menschen  etwas  sehr  Gutes  und  Menschenfreund- 
liches und  ebenso  etwas  sehr  Böses  und  Feindseliges 
stäke,  und  je  nachdem  er  angeregt  würde,  träte  das  eine 
oder  andere  hervor  (NIV,  159).  Darum  fordert  er,  daß 
kein  Charakter  sich  selbst  überlassen  bleiben  dürfe,  sondern 
jeder  müsse  durch  Begri£fe  und  Maximen  gelenkt  werden'; 
denn  wo  das  Erkennen  anfange,  den  Willen  zu  besiegen, 
beginne  die  Würde  des  Menschen.  In  diesem  Sinne  nennt 
er  die  Erziehung  eine  Wohltat  und  speziell  die  Erziehung 
zur  Humanität  eine  unschätzbare  Sorge  (NIV,  443).  Ins- 
besondere betont  er  dann  die  große  Macht  der  Erziehung, 
wenn  er  die  großen  Erzieher  der  Menschheit,  die  Genies, 
feiert  und  noch  mehr,   wenn  er  sich  ereifert  über  die 
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verderblichen  erzieherischen  Einflüsse  der  »Pfaffenc  oder 
mancher  Philosophen. 

Im  allgemeinen  läßt  sich  das  Resultat  unserer  Unter- 
suchung betreffs  Schopenhauers  Ansicht  über  die  Macht 
der  Erziehung  in  vier  Sätzen  aussprechen: 

1.  Der  Charakter  selbst  läBt  sich  nicht  umändern. 

2.  Dem  Zöglinge,  der  moralische  Gesinnung  besitzt, 
aber  aus  Unkenntnis  böse  handelt,  kann  die  Er- 
ziehung zu  einem  konsequenten  tugendhaften  Wandel 
verhelfen,  indem  sie  seinen  Kopf  aufhellt 

3.  Einen  bösen  Charakter  kann  man  zu  legalen  Hand- 
lungen bringen. 

4.  Wenn  in  einem  Menschen  Gutes  und  Böses  steckt, 
so  kann  die  Erziehung  durch  die  geeigneten  Motive 
das  eine  oder  andere  im  Übergewicht  hervortreten 
lassen. 

Es  zeigt  sich  schon  hier,  daß  die  Unwandelbarkeit  dea  \ 
Charakters  bei  Schopenhauer  tatsächlich  eine  viel  mildere 
Behauptung  ist,   als  anfanglich  scheint,   da  ihren   päda- 
gogisch gefährlichen  Eonsequenzen  von  anderer  Seite  her  ^ 
entgegengearbeitet  wird. 

Im  einzelnen  hält  er  darum  den  prinzipiellen  Stand- 
punkt nicht  immer  streng  fest.  Redet  er  z.  B.  doch  öfter 
von  einer  Erziehung  zur  Humanität.  An  anderer  Stelle 
meint  er,  den  Kindern  gegenüber  dürfe  man  wohl  vom 
Sollen  reden.  Ja  er  läßt  dem  Kinde  vom  Lehrer  zurufen: 
Sei  du  besser  als  andere!  Wie  ist  dieses  Schwanken  zu 
erklären?  Es  resultiert  aus  seinem  schwankenden  Willens- 
begriffe. Wenn  er  die  Notwendigkeit  der  Erziehung  be- 
tont, so  hat  er  die  ursprüngliche  Fassung  des  Willens- 
begrifis  im  Auge,  das  heftig  drängende,  blinde  Streben. 
Dieses  muß  notwendigerweise  gelenkt  und  gezügelt  werden. 
Hat  er  dagegen  den  Willen  als  einen  höchst  vernünftigen 
und  moralisch  guten  oder  bösen  im  Auge,  so  sucht  er 
die  Macht  der  Erziehung  viel  mehr  abzuschwächen.  Das 
geschieht  schon  dadurch,  daß  ex  dem  legalen  Handeln 
keinen  großen  Wert  beimißt    Während  Kant  das  Handeln 
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Maximen  für  das  allein  echt  Moralische  hfilt,  legt 
Schopenhauer  nur  demjaus  innerer  Neigung,  aus  anserem 
»besseren  Bewußtsein  €  hervorgehenden  Ton  moralischen 
Wert  beL  Legales  Handeln,  also  das  pfliditgemäBe,  ver- 
nünftige Bechttun,  laufe  auf  eine  Art  Verstellung  hinaas. 
Auch  habe  es  keinen  festen  UDverinderlicben  Orund  im 
Menschen  und  auf  seine  Bewährung  im  Drange  der  um- 
stände sei  darum  nicht  su  rechnen.  Kuiz,  das  Ton  könne 
wohl  gebessert  werden,  aber  der  Charakter  bleibe  nn- 
gebessert  An  anderer  Stelle  räumt  er  freilich  ein,  daß 
sich  auf  eine  Zeitlang  der  Charakter  beeinflussen  ließe 
{NIV,  393).  Vor  allem  aber  hindere  das  legale  Handeln 
den  Bösen  an  seiner  Selbsterkenntnis  und  damit  an 
seinem  wahren  Heile. 

Die  Macht  der  Erziehung  durch  Erkenntniabildung 
schiänkt  Schopenhauer  dann  noch  weiter  ein,  indem  er 
«uf  die  Unvollkommenheiten  des  Intell^ts  überhaupt  hin- 
weist. Im  besonderen  sei  die  geringe  intellektuelle  Be- 
anlagung  der  meisten  Menschen  ein  Orund  für  ihre 
mangelhafte  Bildungsfähigkeit.  Darum  könne  wahre  Bil- 
dung, bei  welcher  Urteil  und  Erkenntnis,  also  auch  ver- 
ständnisvoUes  Handeln,  Hand  in  Hand  geben,  nur  wenigen 
zu  teil  werden  und  wenige  seien  fähig,  sie  aufieunehmen. 
Ein  weiteres  Hindernis  psychologischer  Art  sieht  er  darin, 
daß  die  Herrschaft  der  Vernunft  über  den  Willen  über- 
haupt gering  sei,  und  femer  anschauliche  Motive  meist 
den  Sieg  über  abstrakte  davon  tragen,  ja  manche  Menschen 
nur  für  anschauliche  Motive  empfänglich  wären,  diese 
aber  seien  nicht  mitteilbar.  Ein  weiteres  Hindernis  sieht 
er  in  der  schweren  körperlichen  Arbeit  der  meisten;  es 
mangele  ihnen  daher  an  Zeit,  Tiust  und  Übung  zum 
Denken,  ihre  Denkweise  sei  hart  und  erstarrt  Irritabilität 
und  Sensibilität  stehen  eben  stets  und  überall,  im  all- 
gemeinen wie  im  einzelnen  im  Antagonismua  Wäre  da- 
gegen den  Menschen  durch  Maschinen  die  schwere  körper- 
liche Arbeit  abgenommen,  dann  ließe  sich  eine  Aligemein- 
iieit  der  Oeisteskultur  denken  (V,  355). 
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So  erboffi  also  Schopenhauer  von  der  Vermebruiig 
der  BildoDi^  eine  Bessemng  der  Sitten  im  Gegensatz  zu 
BoQsaeau.  Aber  sein  Pessimismns  läßt  ihn  andi  gleich 
binznfBgen,  es  sei  dem  Menschen  von  außen  nicht  viel 
zu  helfen. 

Erziehungsmittel. 

Was  urteilt  nun  von  diesem  Standpunkte,  wie  wir  ihn 
jetzt  gekennzeichnet  haben,  Schopenhauer  über  einzelne 
Erziehungsmittel?  Da  nach  seiner  Meinung  der  Zweck 
des  Lebens  darin  besteht,  daß  sich  der  Wille  im  Menschen 
erkenne  und  wende,  so  ist  es  unbedingt  nötig,  daß  sich 
jedes  Individuum  auslebt;  denn  nur  durch  Taten  leint 
jeder  seinen  eigenen  Willen  kennen.  Vordem  sind  nach 
Schopenhauers  Ansicht  alle  Kinder  unschuldig.  Weder 
sie  selbst  noch  andere  kennen  das  Böse  ihrer  Natur.  Sie 
können  also  noch  nicht  sfindigen.  Erst  mit  der  Erkennt- 
nis tritt  Gutes  und  Böses  hervor  (I,  385).  Naturgemäß 
kann  aber  dieser  Zustand  der  Unschuld  bei  Schopenhauer 
keine  lobende  Erbebung  finden.  Der  Charakter  dieser 
Unschuld  ist  ihm  Nüchternheit  und  Dummheit;  denn  das 
Böse  unterbleibe  nur  aus  Mangel  an  Versuchung.  Er 
hfilt  sogar  Kain,  der  die  Schuld  und  durch  sie  erst  in 
der  Reue  die  Tugend  und  somit  die  Bedeutung  des 
Lebens  erkannt  habe,  für  bedeutender  und  fast  ehr- 
würdiger als  alle  die  unschuldigen  Schlaraffen.  Darum 
muß  der  Zögling  gewagt  werden;  in  dieser  Forderung 
stimmt  Schopenhauer  auch  einmal  mit  Herbart,  der  sonst 
in  vielen  Punkten  sein  Antipode  ist,  überein.  Damit  ist 
auch  Schopenhauers  Ansicht  über  das  Verhalten  des  Er- 
ziehers gegenüber  den  guten  und  bösen  Charakteranlagen 
des  2^1ings  gekennzeichnet  Beide  muß  er  gewähren 
lassen,  ja  beiden,  auch  den  bösen,  soll  er  Gelegenheit 
geben,  sich  in  eotsprechende  Taten  umsetzen  zu  können. 
Von  einem  Entgegenwirken  oder  Unterdrücken  der  bösen 
Neigungen  will  also  Schopenhauer  nichts  wissen  —  so- 
lange er  nur  das  Heil  des  Individuums  im  Auge  bat 
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So  bat  die  Forderung  des  indiTiduellen  Auslebens  bei  ihm 
eine  moralische  Bedeutung,  neben  der  eudämonistischen, 
die  später  darzulegen  ist  Wenn  nun  die  »sogenannte 
moralische  Erziehung«  auch  den  Bösen  zu  legalem  Handeln 
anleiten  wolle,  sei  sie  im  Grunde  genommen  unmoralisch. 
So  hören  wir  Schopenhauer  meist  mit  einer  gewissen 
Mißachtung  von  der  moralischen  Erziehung  sprechen. 
Erziehung  durch  Erkenntnisbildung  verlangt  er.  Da  er 
aber  nun  den  meisten  Menschen  wenig  eigenes  Urteil 
zutraut  und  überdies  erklärt,  daß  die  Urteilskraft  am 
spätesten  zur  Reife  komme,  so  muß  er  der  Gewöhnung 
große  Macht  zuschreiben.  Das  tut  er  denn  auch.  Die 
Macht  der  Gewohnheit  erklärt  er  aus  der  Trägheit,  die 
dem  Intellekt  und  dem  Willen  eine  frische  Wahl  sparen 
will.  Denn  bei  dem  Handeln  nach  bloßer  Gewohnheit 
sei  kein  individuelles,  einzelnes,  eigens  für  diesen  Fall 
wirkendes  Motiv  vorhanden.  Bloß  die  ersten  Exemplare 
jeder  zur  Gewohnheit  gewordenen  Handlung  haben  ein 
Motiv  gehabt,  dessen  sekundäre  Nachwirkung  die  jetzige 
Gewohnheit  sei.  Auf  der  Macht  der  Gewohnheit  und  der 
Benutzung  des  anschauenden  Erinnerungsvermögens  be- 
ruhen nun  alle  Arten  der  Abrichtung.  Schopenhauer 
trennt  diese  scharf  von  der  eigentlichen  Erziehung,  indem 
er  meint,  sie  sei  von  der  menschlichen  Erziehung  gerade 
so  verschieden,  wie  Anschauen  vom  Denken  (H,  69).  Da 
aber  die  meisten  kein  eigenes  Urteil  besitzen,  so  müsse 
für  sie,  für  den  großen  Haufen,  statt  der  eigentlichen 
Erziehung,  welche  sich  auf  das  selbständige  Erkennen 
des  Zöglings  stütze,  ebenfalls  eine  Art  Abrichtung  ein- 
treten. Ja  eigentlich  übertreffe  der  Mensch  an  Ab* 
richtungsfahigkeit  alle  Tiere  (V,  637);  man  könne  ihn 
gewöhnen,  an  was  man  wolle.  Bewerkstelligt  werde  diese 
Gewöhnung  durch  Beispiel,  Gewohnheit  und  sehr  früh- 
zeitiges Einprägen  gewisser  Begriffe,  ehe  irgend  Erfahrung^ 
Verstand  und  Urteilskraft  da  seien,  das  Werk  zu  stören. 
Die  Gewöhnung  gelinge  daher  nur,  wenn  sie  in  der 
frühesten  Jugend  einsetze.    Nun  könne  man  auf  diesem 
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W^  mit  gleicher  Mühe  den  Menschen  das  Richtige  und 
Vernünftige  oder  auch  das  Absurdeste  einprägen.  Das 
erstere  würde  Schopenhauer  billigen,  wenn  auch  durch- 
aas nicht  erheben.  Nun  bemerkt  er  aber,  daß  man  die 
Kinder  meist  an  unvernünftiges  Tun  gewöhne,  wobei  er 
besonders  die  religiöse  Erziehung  im  Auge  hat^)  Aber 
auch  die  Philosophie  seiner  Zeit  hält  er  für  weiter  nichts 
als  Studentenabrichtung  zu  höchsten  Staatszwecken  (III, 
65).  So  sehen  wir  ihn  meist  grimmig  gegen  alle  Ab- 
richtung der  Menschen  zu  Felde  ziehen.  Er  vergißt  aber 
auch  nicht  zu  bemerken,  daß  vieles,  was  wir  regelmäßig 
tun,  nicht  auf  Gewöhnung,  sondern  auf  die  ünveränder- 
lichkeit  unseres  Charakters  zurückzuführen  sei  (Y,  616). 
Von  denselben  Gesichtspunkten  aus  beurteilt  er  auch 
die  Wirkung  des  Beispiels  als  Erziehungsmittels. .  Dessen 
Macht  beruhe  ebenfalls  auf  dem  Mangel  an  eigener  Urteils- 
kraft und  sei  infolgedessen  sehr  groß.  Je  mehr  es  einem 
an  Kenntnis  oder  Urteilskraft  gebräche,  desto  mehr  stehe 
er  dem  Einflüsse  des  Beispiels  offen.  »Diesem  gemäß  ist 
der  Leitstern  der  allermeisten  Menschen  das  Beispiel 
anderer«  (V,  244).  Er  unterscheidet  nun  spezieller  fünf 
Wirkungsarten  des  Beispiels. 

1.  Das  gute  Beispiel  dessen,  der  das  Böse  unterläßt, 
bewirkt  auch  im  Zöglinge,  das  Böse  zu  unteriassen, 
das  er  gern  täte. 

2.  Das  böse  Beispiel  zeigt  die  verderblichen  Folgen 
des  Unrechttuns  und  schreckt  ab. 

3.  Das  gute  Beispiel  veranlaßt  den  Zögling,  ebenfalls 
das  Gute  zu  tun,  obwohl  er  es  gern  unterließe. 

4.  Das  böse  Beispiel  bewirkt  Nachahmung  des  Bösen, 
wirkt  also  verführerisch. 

5.  Endlich  kann  das  Beispiel  den  Zögling  noch  auf 
etwas   bringen,    was    diesem    sonst   gar   nicht   ein- 


^)  Daß  er  bierin  kaum  zu  schwarz  sieht,  bezeagen  die  Erlasse 
dee  damaligen  Direktors  des  preußischen  PolizeiministeriamB  ▼.  Kampts 
Tom  25.  Mai  1824  and  vom  28.  Juni  1826. 
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gefallen  wäre.  Da  wird  es  bewußtes  Motiv  und 
wirkt  durch  den  Intellekt  auf  den  Willen.  Auch 
hierbei  macht  sich  Schopenhauers  Individualismus 
geltend,  insofern  er  betont,  daß  daasribe  Beis^ 
auf  jeden  anders  wirken  könne. 
Über  die  Verwertung  des  Beispiels  in  der  Erziehung 
hat  sich  Schopenhauer  nicht  weiter  geäußert  Doch  liegt 
seioe  Meinung  hierüber  klar  zu  Tage.  Für  das  urteils- 
lose, zu  selbständigem  Handeln  unfähige  Kind  ist  das 
Beispiel  notwendig.  Es  wirkt  auf  das  Kind  um  so  mehr, 
als  es  mit  der  vollen  Frische  und  Kraft  der  Anschaulich- 
keit ausgerüstet,  dem  Kinde  nahe  tritt  Aber  das  Bei- 
spiel darf  nicht  bloßes  mechanisches  Nachahmen  auslösen, 
wie  es  oft  der  Fall  sei«  Von  diesem  auffaUaid  starken 
Nachahmungstriebe  im  Menschen  sagt  Schopenhauer  ge- 
radezu, er  zeuge  von  des  Menschen  Verwandtschaft  mit 
dem  Affen  (V,  246).  Im  Gegensatz  hierzu  soll  das  Bei- 
spiel bewußtes  Motiv  werden,  es  soll  durch  den  Intellekt 
auf  den  Willen  wirken  und  schließlich  zu  selbsttätigem 
Handeln  führen.  Zu  diesem  Zwecke  muß  das  Kind  an- 
geleitet werden,  seine  Erfahrungen  in  Begriffe  umzusetzen 
und  denkend  zu  bearbeiten.  Es  solle  oft  zurück  denken 
und  das,  was  es  erlebt,  getan,  erfahren  und  dabei  emp- 
funden habe,  rekapitulieren,  auch  sein  ehemaliges  Urteil 
mit  seinem  gegenwärtigen,  seinen  Vorsatz  und  sein  Streben 
mit  dem  Erfolg  und  der  Befriedigung  durch  denselben 
vergleichen.  Auch  das  Führen  von  Tagebüchern  empfiehlt 
Schopenhauer  aus  diesem  Grunde.  So  werde  das  einzdne 
Beispiel  und  noch  mehr  die  Lebenserfahrung  überhaupt 
zu  dner  reichen  Quelle  der  Belehrung  und  zur  Richt- 
schnur für  das  künftige  Handeln.  Im  Interesse  der 
Willensverneinung  gilt  ihm  die  leidvoUe  Erfahrung  als 
die  wertvollste.  Der  Anblick  fremden  Leides  führe  zum 
Mitleid;  das  Erleben  eigenen  Leides  zum  letzten  Ziele. 
Ebenso  wie  Pestalozzi  betont  demnach  auch  Schopen- 
hauer immer  wieder:  Das  Leben  bildet 

Wie   die   Übel   im    allgemeinen ^   so    erzeugen   nadi 
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SchopeDbaaers  Meinung  die  Datürlichen  Strafen  des  Lasten 
im  besonderen  Moralität.  So  tritt  Schopenhaaer  auch  in 
Bezug  auf  die  Strafe  für  körperliche  Züchtigung,  als  die 
billige  und  natürliche  Bestrafung  ein.  Wer  für  Gründe 
nicht  empfänglich  war,  wird  es  für  Prügel  sein.  Die  da- 
gegen yorgebrachten  Gründe  von  der  Würde  des  Menschen 
erklärt  er  für  bloße  Redensarten  (IV,  431).  Freilich 
mtisse  die  Erziehung  der  Strafe  zuvorkommen;  denn  die 
Strafe  an  sich  sei  kein  Erziehungsmittel.  Sie  schrecke 
nur  ab  durch  die  Furcht  und  erzeuge  so  legales  Handeln. 
Strafreden  verfehlen  ihren  Zweck,  wenn  sie  übertrieben 
sind.  So  stellt  sich  Schopenhauer  in  Betreff  der  Strafe 
in  Gegensatz  zu  den  Philanthropen.  Er  zeigt  auch  hier, 
daß  er  keine  »Milch*  und  Wassernatur«  ist,  und  meint 
im  allgemeinen:  »Die  Menschen  gleichen  darin  den  Kindern, 
daß  sie  unartig  werden,  wenn  man  sie  verzieht;  daher 
man  gegen  keinen  zu  nachgiebig  und  liebreich  sein  darf« 
(IV,  503). 

IV. 
Pessimismus. 

Es  steht  für  Schopenhauer  fest,  daß  von  einer  mora- 
lischen Erziehung  nur  in  sehr  beschränktem  Maße  die 
Rede  sein  könne.  Dieses  Resultat  ist  bei  ihm  um  so 
schwerwiegender  und  verhängnisvoller,  als  er  den  Wert 
des  Moralischen  außerordentlich  erhebt,  ihn  vor  allem 
weit  über  den  des  Intellektuellen  stellt  Treffend  und 
schön  sagt  er:  »Wie  Fackeln  und  Feuerwerk  vor  der 
Sonne  blaß  und  unscheinbar  werden,  so  wird  Geist,  ja 
Genie  und  ebenfalls  die  Schönheit  überstrahlt  und  ver- 
dunkelt von  der  Güte  des  Herzens.  Wo  diese  in  hohem 
Grade  hervortritt,  kann  sie  den  Mangel  jener  Eigenschaften 
so  sehr  ersetzen,  daß  man  solche  vermißt  zu  haben  sich 
schämt«  (II,  270).  Die  Ethik  Schopenhauers  erwächst 
aus  der  Lehre  von  der  metaphysischen  Willenseinheit 
und   dem  Pessimismus.     Sie  ist   zunächst  metaphysisch 
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begründet.  Der  Wille,  welcher  den  Kern  meines  eigenen 
Wesens  ausmacht,  ist  auch  der  metaphysische  Kern  des 
Weltganzen.  Durch  einen  einfachen  Analogieschluß  kommt 
Schopenhauer  zu  dieser  weittragenden  Annahme.  Wie 
nämlich  der  Wille  das  Allerrealste  in  mir  ist,  so  wird  er 
auch  in  allen  andern  Naturwesen  das  Ding  an  sich  auf- 
machen. Die  Welt  ist  nicht  nur  Vorstellung,  als  Ding 
an  sich  ist  sie  Wille.  Durch  intuitives  Versenken  in  das 
Naturtreiben  bestätigt  sieh  ihm  seine  Annahme.  Er  er- 
kennt, die  ganze  Welt  ist  beseelt,  beseelt  von  dem  all- 
einen Willen,  der  sich  im  Fallen  des  Steines  ebenso 
äußert,  wie  im  Handeln  des  Menschen.  So  ist  in  Schopen- 
hauers Philosophie  der  Wille  zum  metaphysischen  Welt- 
prinzip gemacht  worden.  Als  solches  ist  er  einheitlich, 
denn  nur  in  der  Erscheinung  herrscht  Vielheit;  als  solches 
ist  er  ferner  alogisch  und  blind.  Diesem  blinden,  ziellos 
aber  heftig  strebenden  Willen  verdankt  die  gesamte  Welt 
ihr  Dasein;  jedes  Naturwesen  ist  eine  Objektivation  des- 
selben, der  Mensch  nur  die  deutlichste  und  vollkommenste. 
Indem  nun  der  Wille  sich  fürs  Lebenwollen  entschied, 
wurde  er  schuldig.  Darum  ist  unser  ganzes  Dasein  eine 
Schuld  und  diese  Schuld  müssen  wir  durch  ein  leid  volles 
Leben  abbüßen.  So  ist  Schopenhauers  Moral  schon  in 
ihrem  metaphysischen  Ursprünge  pessimistisch.  Den 
Pessimismus  findet  er  aber  auch  empirisch  bestätigt  Von 
der  vielseitigen  Ausführung  seines  Pessimismus  ziehe  ich 
hier  nur  die  für  seine  pädagogischen  Ansichten  bedeutungs- 
vollen Gedanken  heran.  Es  sind  dies  hauptsächlich  seine 
Lehren  von  dem  Scheinwert  aller  irdischen  Güter  und 
der  moralischen  Schlechtigkeit  der  Menschen. 

Bloßer  Schein  ist  zunächst  alle  Lust  überhaupt,  da 
sie  nur  die  Aufhebung  einer  vorhergegangenen  Unlust 
darstellt  Positiv  ist  allein  der  Schmerz.  Wohl  gebe  es 
echte  Genüsse,  das  seien  insbesondere  die  geistigen,  aber 
die  meisten  Menschen  wären  derselben  nicht  fähig.  Nichtig 
ist  ferner  die  Zeit  überhaupt,  Vergangenheit  und  Zukunft 
sind    nicht   mehr   als    bestandlose   Träume.     Allein    die 
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Oegenwart  ist  uns  sicher  und  gewiß,  aber  sie  ist  nichts 
als  die  ausdehnungslose  Qrenze  zwischen  jenen  beiden. 
Darum  ist  auch  alles  ernstliche  Streben  nach  irdischen 
Gütern  zwecklos.  Wohl  erscheinen  diese  unserem  Sehnen 
als  großes  Glück,  aber  das  ist  nur  törichter  Wahn;  sie 
zerrinnen  in  unseren  Händen  zu  nichts.  Schopenhauer 
läßt  es  sich  angelegen  sein,  einige  sogenannte  Güter  be- 
sonders als  Scheinwerte  zu  entlarven,  so  die  glänzenden 
Feste  und  rauschenden  Lustbarkeiten.  Die  Freude  habe 
bei  ihnen  abgesagt  Ein  sehr  fragwürdiges  Gut  sei  auch 
Ehre  und  Ruhm  der  Welt.  Jeder  Lump  könne  sie  uns 
nehmen.    Illusionsreich  sei  auch  die  Geschlechtsliebe. 

Der  zweite  Hauptgedanke  von  Schopenhauers  Pessimis- 
mus, der  hier  des  Hervorhebens  bedarf,  ist  der  Gedanke 
von  der  Schlechtigkeit  der  Menschen.  Die  drei  von  ihm 
aufgestellten  ethischen  Triebfedern:  Gehässigkeit,  Egoismus 
und  Menschenliebe  seien  zwar  in  jedem  Menschen  vor- 
handen, aber  in  jedem  auch  in  einem  andern  Verhältnis. 
Das  Vorwalten  der  einen  oder  andern  dieser  Triebfedern 
gibt  ihm  die  Hauptlinie  für  die  Klassifikation  der  Charak- 
tere. Damach  finden  sich  Vertreter  von  der  teuflischsten 
Gehässigkeit  bis  zum  edelsten  Mitleid  und  dazwischen 
liegen  unzählige  Grade.  Nun  aber  tritt  sein  Pessimismus 
hinzu  und  läßt  ihn  erkennen:  Das  Böse  herrscht  in  viel 
stärkerem  Maße  als  das  Gute.  Der  Egoismus  im  Menschen 
ist  grenzenlos.  Dagegen  ist  die  Triebfeder  zum  Guten  nur 
schwach;  selbst  gute  Handlungen  gehen  oft  aus  anderer 
Quelle,  aus  Gehorsam  gegen  die  Gesetze  oder  aus  Bück- 
siebt auf  den  guten  Namen  hervor.  Es  gibt  zwar  echt 
moralische  Menschen,  denen  die  Kedlicbkeit  gleichsam 
angeboren  ist;  aber  selbst  der  edelste  Mensch  trägt  noch 
Spuren  des  Gemeinen  in  sich.  So  gelangt  Schopenhauer 
infolge  seines  ethischen  Pessimismus  zu  dem  Endresultat, 
daß  die  Welt  von  der  moralischen  Seite  aus  betrachtet 
beinahe  einer  Gaunerherberge  gleiche.  Freilich  zeigten 
sich  die  Menschen  nicht  in  ihrer  wahren  Gestalt;  auch 
auf  dem    moralischen   Gebiete   herrsche   überall    Schein, 
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Heuchelei  und  Oleisnerei.    Belü^n  und  schmeicheln  wir 
uns  doch  oft  genug  selbst 

Aus  dem  Pessimismus  and  der  metaphysischen  Willens- 
einheit  erwächst  nun  Schopenhauers  Ethik.  Nach  dieser 
ist  das  Verhalten  unseres  Individ  aal  willens  zu  dem  all- 
einen  Willen  der  Probierstein  alles  ethischen  Verhaltens. 
Der  böse  Charakter  ist  ganz  befangen  in  seinem  indivi- 
duellen Willen.  Diesai  bejaht  er  aufis  kräftigste.  In  allen 
andern  Wesen  sieht  er  nur  Larven,  die  er  unterdrückt, 
sobald  sie  sich  seinem  Interesse  entgegenstellen.  Er  ist 
der  Vertreter  des  Egoismus,  der  Quelle  alles  Bösen.  Der- 
selbe ist  grenzsenlos  und  überragt  die  Welt  Er  steigert 
sich  bis  zur  Gehässigkeit,  der  das  fremde  Leid  Zweck  an 
sich  ist  Der  Oehässigkeit  und  dem  Egoismus  gegenüber 
steht  die  Liebe.  Sie  beruht  auf  der  intuitiven  Erkennt- 
nis der  metaphysischen  Einheit  aller  Wesen.  Daher  ist 
sie  eine  transoendente  Eigenschaft,  gehört  also  einer  über 
dieses  Leben  hinausragenden  Ordnung  der  Dinge  an  und 
ist  mit  jeder  andern  Vollkommenheit  inkommensurabel 
Ihre  Vorstufe  ist  die  Gerechtigkeit,  die  zwar  den  eigenen 
Willen  bejaht,  aber  nie  soweit,  daß  ein  anderer  dadurch 
verletzt  wird.  Die  eigentliche  uneigennützige  liebe  kann 
sich  nach  Schopenhauers  pessimistischer  Ansicht  nur  als 
Mitleid,  nicht  als  Mitfreude  zeigen.  Das  Mitleid  umfrßt 
aber  nicht  nur  die  Menschen,  sondern  auch  die  Tiere. 
»Wer  gegen  Tiere  grausam  ist  kann  kein  guter  Mensch 
sein«  (III,  623).  Auch  in  ihnen  lebt  ja  der  all-eine  Willa 
Ist  schon  diese  Art  der  Liebe  mysteriös,  so  führt  uns 
Schopenhauer  dann  noch  weiter  in  das  mystische  Gebiet, 
indem  er  zeigt,  wie  aus  dem  tugendhaften  Menschm  noch 
ein  zweiter,  höher  stehender  Mensch  hervorgeht  Wenn 
nämlich  der  Mensch,  der  sich  mit  der  ganzen  Menschheit 
als  eins  gesetzt  hat,  nun  das  endlose  Leiden  derselben 
erkannt  hat,  so  trägt  er  jetzt  freiwillig  diesen  ganzen 
ungeheuren  Weltschmerz.  Da  wird  er  erfüllt  von  Ab- 
scheu vor  dem  Leben.  Was  bisher  für  ihn  Motiv  war, 
wird  zum  Quietiv.    Er  will   überhaupt  nicht  mehr,  er 
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entsagt  and  verneint  damit  sich  selbst  and  das  Dasein 
überhaupt.  Diese  YerneinaDg  äußert  sich  in  Keuschheit 
Hnd  freiwilliger  Armut,  sie  endigt  in  Askese  und  Heilig- 
keit Zu  demselben  Ziele  kann  aber  anstatt  intuitiver 
Erkenntnis  auch  das  eigene  Leiden  führen  als  der  ge. 
wohnlichere  Weg.  So  hat  ein  freier  Willensakt  außer- 
halb der  Zeit  den  einzelnen  ins  Dasein  geführt.  Das 
Dasein  hat  ihn  zur  wahren  Selbsterkenntnis  gebracht  und 
mit  Freiheit  verneint  er  nun  seinen  Willen  wieder.  Der 
Wert  des  Lebens  besteht  eben  nicht  darin,  uns  glücklich 
zu  machen,  sondern  uns  von  dem  Irrtum  zu  heilen,  daß 
08  in  der  Welt  Glück  gebe,  der  Wille  soll  sich  erkennen 
ond  wenden. 

Obwohl  nun  Schopenhauer  für  die  moralische  Er* 
zi^ang  kein  besonderes  Ziel  aufgestellt  hat,  bleibt  doch 
die  Frage  offen :  Kann  seine  Ethik  eine  geeignete  Grund- 
lage für  die  Erziehung  abgeben?  Da  unterliegt  es  nun 
keinem  Zweifel,  das  höchste  Ziel,  welches  sie  dem  Menschen 
vorhält,  die  asketische  Willensverneinung,  muß  die  Päda- 
gogik ablehnen;  denn  die  Verneinung  führt  zum  Quietis- 
mna  und  hemmt  das  frische  MitschaSen  von  Eulturwerten. 
Auch  ist  sie  »Sache  der  Gnade«,  kann  daher  nicht  Er- 
ziehungsziel sein.  Doch  mag  sie  einer  übertriebenen 
liobensbejahung  der  Jugend  wohl  ihr  ernstes  Halt  zurufen 
und  in  Zeiten,  wo  schon  das  heranwachs^de  Geschlecht 
beherrscht  ist  von  einem  bloßen  materialistischen  Dies- 
seitsgiauben,  wie  es  zu  Schopenhauers  Zeit  zum  Teil  der 
Fall  war,  mahnen  an  das  Ewige  im  Menschen.  Ist  aber 
Schopenhauers  Ethik  als  Ganzes  nicht  verwertbar  für  die 
Erziehung,  so  zeigt  sie  doch  tiefe  und  lebensvolle  Züge, 
die  auch  der  Pädagog  gern  wahrnimmt  und  beherzigt. 
Dazu  gehört  vor  allem  die  Forderung,  das  Mitieid  zur 
Grundlage  des  moralischen  Verhaltens  zu  machen.  Damit 
sind  die  Herzen  der  Jugend  leichter  zu  ergreifen  und  zu 
veredeln  als  durch  einen  abstrakten  kategorischen  Impera- 
tiv. Berührt  sich  Schopenhauer  hier  mit  der  christlichen 
Moral,  so  kommt  bei  ihm  als  ungemein  erziehliches  Moment 
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noch  hinzu,  daß  er  das  Mitleid  auf  die  gesamte  Natai^ 
weit  ausgedehnt  wissen  will  und  insbesondere  das  Mitleid 
mit  den  Tieren  mehr  betont  als  die  christliche  Moral« 
Gerade  dadurch,  daß  das  Kind  angehalten  wird,  in  den 
Tieren  seinesgleichen  zu  sehen  und  sie  demgemäß  zu  be- 
handeln, wird  in  ihm  die  Wurzel  echter  Moralität  früh- 
zeitig gepflegt  und  gestärkt.  Denn  während  sonst  Leben 
und  Umgebung  das  selbständige  Handeln  des  Kindes 
äußerst  einschränken,  läßt  der  Verkehr  mit  Tieren  ihm 
weiten  Spielraum  zur  Betätigung  desselben.  Die  Er- 
mahnungen zu  sittlichem  Handeln  gegen  Menschen  sind 
für  die  Kinder  meistens  Wechsel  auf  die  Zukunft;  aber 
mitleidsvolle  Gesinnung  gegen  Tiere  können  sie  sofort  in 
die  Tat  umsetzen. 

Aber  nicht  diese  Seiten  seiner  Ethik  macht  Schopen- 
hauer für  die  Erziehung  nutzbar.  Ihm  liegt  daran,  der 
Jugend  die  Grundzüge  seines  Pessimismus  einzuprägen. 
Nach  ihm  soll  der  Erzieher  seinem  Zöglinge  Einsicht  ver- 
schaffen  in  die  Nichtigkeit  des  Erdenglückes  und  die 
Schlechtigkeit  der  Menschen.  Wie  kommt  Schopenhauer 
dazu,  gerade  diese  Seite  herauszukehren?  Einmal  mag 
es  daran  liegen,  daß  er  sich  auch  in  diesem  Punkte  als 
Verfechter  der  Wahrheit  fühlt,  von  der  die  übrigen 
Systeme  abweichen  (lU,  339).  Da  ferner  der  Macht- 
bereich der  Erziehung  hauptsächlich  das  Intellektuelle  ist, 
der  Glaube  an  die  Güte  und  Ehrlichkeit  der  Menschen 
sowie  an  den  Wert  der  Erdengüter  ein  intellektueller 
Wahn  ist,  so  muß  er,  wie  alle  Irrtümer,  frühzeitig  be- 
kämpft werden.  Dazu  kommt  noch  ein  psychologischer 
Grund.  Schopenhauer  meint  und  man  wird  ihm  darin 
vollkommen  beistimmen,  gerade  der  Jüngling  sei  von 
<liesem  Wahne  besonders  stark  beherrscht  Das  Jünglings- 
alter sei  die  Zeit  der  Jagd  nach  dem  Glück.  Wenn  auch 
etwas  einseitig,  so  weiß  Schopenhauer  doch  diesen  Zu- 
stand lebhaft  zu  schildern.  Die  eigene  lebendige  Phantasie 
und  die  Gleisnerei  der  Welt  haben  dem  Jüngling  ein 
Trugbild  von  der  Welt  in  den  Kopf  gesetzt,  das  in  den 
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rosigsten  Farben  leuchtet.  Ist  es  schon  an  und  für  sich 
schwierig,  die  Scheinwerte  der  Welt  zu  durchschauen 
and  sich  durch  die  Heuchelei  der  Menschen  nicht  über 
ihr  wahres  Verhalten  täuschen  zu  lassen,  so  für  den  Jüng- 
ling besonders.  Die  übermäßige  Energie  der  Auffassung 
der  objektiven  Welt,  begleitet  von  lebhafter  Phantasie 
und  aller  Erfahrung  ermangelnd,  macht  den  Ropf  für 
überspannte  Begriffe  und  sogar  für  Chimären  empfänglich 
und  füllt  ihn  leicht  damit  an  (V,  614).  Dazu  kommt, 
dafi  die  künstliche  Erziehung  den  Zögling  noch  in  solchem 
Wahne  bestärkt  Der  Lehrer  male  die  Menschen  für  gut 
und  stelle  ihm  das  Weltgetriebe  als  durchgängig  von 
moralischen  Triebfedern  bewegt  vor.  Besonders  aber  seien 
es  eine  Art  Romane,  die  dem  Jünglinge  einen  optimistisch 
gefärbten  Hergang  der  Dinge  vorspiegelten.  Leichtgläubig 
sauge  die  Jugend  das  süße  Oift  ein,  wodurch  jetzt  an  die 
Stelle  bloß  negativer  ünkunde  ein  ganzes  Gewebe  falscher 
Voraussetzungen  als  positiver  Irrtum  trete,  welcher  nach'- 
her  die  Schule  der  Erfahi'ung  selbst  verwirre  und  ihre 
Lehren  in  falschem  Lichte  erscheinen  lasse.  Oing  der 
Jüngling  vorher  im  Dunkeln,  so  wird  er  jetzt  noch  von 
Irrlichtern  irregeführt,  das  Mädchen  oft  noch  mehr.  Es 
sind  Erwartungen  erregt  worden,  die  nie  erfüllt  werden 
können  (V,  668).  Er  erwartet  sein  Leben  in  Gestalt 
«ines  interessanten  Romans  und  glaubt  wunder,  was  in 
der  Welt  zu  holen  sei.  Tritt  er  nun  mit  diesen  Vor- 
urteilen ins  Weltgetriebe  ein,  so  empfindet  er  bald,  daß 
Welt  und  Menschen  seinem  Bilde  nicht  entsprechen. 
Darüber  fühlt  er  Unzufriedenheit  und  Unbehagen;  er  be- 
nimmt sich  bald  ängstlich,  bald  vermessen,  denn  bald 
spi^elt  ihm  der  Intellekt  allerlei  vor,  bald  eilt  der  Wille 
voreilig  an  sein  Geschäft  So  bereitet  ihm  die  Jagd  nach 
dem  Glücke  Enttäuschung  auf  Enttäuschung  und  läßt  ihm 
doch  auch  keine  Ruhe.  Er  muß  auch  die  Bosheit  der 
Menschen  erfahren  und  erkennt  jetzt,  daß  sein  Lehrer, 
indem  er  ihm  die  Welt  als  edel  malte,  der  erste  Betrüger 
war,  auf  den  er  stieß.    Das  aber  muß  nachteilig  wirken 
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auf  sdDe  Moralität  (III,  674,  N  lY,  333).  Als  sattriscbe 
DarstelJQDg  dieses  Irrweges  ffihrt  Scbopenbauer  Don 
Qoixote  an,  der  unter  Begriffe,  die  er  aus  lUtteiromioieQ 
geschöpft,  die  ihm  vorkcnnmenden  ihnen  sehr  heterogenen 
Realitäten  subsumiert  (IE,  113).  Dieser  Roman  stelle,  tod 
der  sittlichen  Seite  angesehen,  eine  Allegorie  des  Lebens 
jedes  solchen  Menschen  dar,  der  nicht,  wie  die  andern, 
blofi  sein  persönlidies  Wohl  beseiten  wolle,  sondern  einen 
objektiven  idealen  Zweck  verfolge.  Statt  zu  solchen  un- 
praktischen, optimistisch  denkenden  Idealisten  will  nun 
Schopenhauer  die  Jugend  zu  praktisohen  pessimistisch  ge- 
sinnten Realisten  erzogen  wissen.  Man  sieht,  hier  be- 
rühren sich  intellektuelle  und  moralische  Erziehung. 
Hatte  Schopenhauer  bei  der  intdlektnellen  Erziehung  ge- 
fordert, daß  die  Begriffe  aus  der  wirklichem  Anschauung 
abgezogen  und  alle  Vorurteile  bekämpft  werden  müfiten, 
so  wendet  er  diese  Forderung  hier  speziell  auf  die  mora- 
lischen Begriffe  und  Urteile  an.  So  erhält  das  Ziel  der 
intellektuellen  Erziehung:  Bekanntschaft  mit  der  Welt, 
einen  ethisch-pessimistischen  Sinn.  In  der  letzteren  Be- 
deutung gibt  er  ihm  dann  eine  etwas  veränderte  Fassung, 
indem  er  sagt:  »Für  den  praktisohen  Menschen  ist  das 
nötigste  Studium  die  Erlangung  einer  genauen  und  gründ- 
lichen Kenntnis  davon,  wie  es  eigentlich  in  der  Welt 
hergeht«  Selbst  übertriebener  Pessimismus  kommt  ja 
nach  Schopenhauers  Ansicht  der  Realität  noch  näher  als 
der  Idealismus.  »Viel  weniger  irrt,  wer  mit  zu  finsterem 
Blicke  diese  Welt  als  ^ne  Art  Hölle  ansieht  und  dem- 
nach nur  darauf  bedacht  ist,  sich  in  derselben  eine  feuer- 
feste Stube  zu  verschaffen«  (IV,  465). 

Um  nun  dem  Zögling  Kenntnis  davon  zu  verschaffen, 
wie  es  in  der  Welt  hergeht,  muß  er  zunächst  durch  eine 
negative  Erziehung,  die  allerdings  nicht  leicht  sei,  vor 
jenen  Illusionen  bewahrt  werden.  Daher  habe  der  Er- 
zieher vor  allem  ein  aufmerksames  Auge  auf  die  Lektüre 
seiner  Zöglinge.  Er  lasse  sie  keine  Wahnbilder  vor- 
zaubernden Romane  lesen.    Schopenhauer  findet,  daß  die 
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Leato  entschieden  hier  im  Vorteil  seien,  welche  in  ihrer 
Jagend  zum  Romanlesen  keine  Zeit  gehabt  haben,  wie 
etwa  Handwerker.  Manche  Romane  wirkten  allerdings 
sogar  im  entgegengesetzten  Sinne.  Diese  möchten  daher 
der  Jugend  in  die  Hand  gegeben  werden.  Er  nennt  als 
solche  Oil  Blas  und  sonstige  Werke  des  Lesage,  den 
Vikar  of  Wakefield  und  zum  Teil  die  Romane  Walter 
Scotts.  Positiv  ist  es  dann  Aufgabe  des  Erziehers,  d^i 
Zögling  in  die  pessimistische  Auffassung  der  Welt  ein- 
zuführen.  Einmal  zeige  er  ihm  die  Qleisnerei  der  Welt 
und  den  Scheinwert  ihrer  Güter.  Er  mufi  belehrt  werden^, 
dafi  auf  dieser  Maskerade  die  Äpfel  von  Wachs,  die 
Blumen  von  Seide,  die  Fische  yon  Pappe  sind  und  alles, 
alles  Tand  und  Spaß  (V,  216).  Dann  offenbare  er  ihm 
auch  ruhig  die  Schlechtigkeit  der  Menschen.  Ruhig  sage 
er  ihm:  »Die  Welt  liegt  im  Argen,  die  Menschen  sind 
nicht,  wie  sie  sein  sollten;  aber  laß  es  dich  nicht  irreik 
und  sei  du  besserte  (III,  576.) 

Was  verspricht  sich  Schopenhauer  von  dieser  Er^ 
Ziehung?  Einmal  werde  der  so  erzogene  Jüngling  nicht 
glauben^  daß  die  Welt  da  sei,  um  genossen  zu  werden 
und  sich  darum  nicht  an  der  tollen  Jagd  nach  dem  Olück 
beteiligen.  Dadurch  bleibe  er  verschont  vor  äußerem 
und  innerem  Unglück,  das  diese  Jagd  im  Gefolge  habe. 
Andrerseits  werde  er  über  kleine  Unglücksfälle  hinweg- 
seben und  sich  nicht  übertriebener  Besorgnis  hingeben. 
Kurz,  er  werde  ein  ruhiges,  von  Enttäuschungen  freies 
Leben  führen,  das  Dasein  nehmen,  wie  es  ist,  sich  im 
Leben  zurechtfinden  und  zu  benehmen  wissen.  Weiter 
hofft  Schopenhauer  aber  auch,  daß  der  Zögling  durch  Ein- 
führung ins  menschliche  Elend  eher  zu  mitleidsvollem 
Handeln  geneigt  würde  ^)  und  endlich  zur  Verneinung  des- 
Lebens  kommen  könne. 

Ohne  Zweifel  liegt  in  der  Forderung  der  pessimistischen 


*)  Aas  demtelbea  Grande  hatte  Bohon  frAher  Boaoaeaa  die  gleiehe^ 
Forderang  erhobea:  EmU,  Bach  IV. 
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Erziehung  ein  origineller  und  für  die  Gegenwart  sehr 
bedeutungsvoller  Zug  der  Schopenhauerschen  Pädagogik. 
Man  darf  sich,  wenn  man  dies  behauptet,  freilich  nicht 
nur  an  die  wenigen  bloß  richtunggebenden  Bemerkungen 
unseres  Philosophen  halten,  sondern  muß  sich  seines 
ganzen  Pessimismus  als  Unterlage  für  seine  Forderung 
bewußt  sein.  Was  Schopenhauer  nur  andeutungsweise 
vorbringt,  hat  Ed.  v.  Hartvrumn  eneigischer  und  be- 
stimmter ausgesprochen  in  einem  Aufsätze,^)  in  dem  er 
die  moderne  Pädagogik  ermahnt,  umzukehren  und  auf 
pessimistischer  Grundlage  —  freilich  auf  Hartmanns 
Pessimismus  —  neu  aufzubauen.  Noch  ist  der  Streit 
zwischen  »optimistischer«  und  »pessimistischer«  Pädagogik 
erst  in  seinem  Anfangsstadium.  Ich  begnüge  mich  da- 
her, meine  Stellungnahme  kurz  anzudeuten.  Vollkommen 
recht  gebe  ich  Schopenhauer,  wenn  er  fordert,  daß  den 
Kindern  das  menschliche  Elend  zu  dem  Zwecke  gezeigt 
werden  soll,  damit  sie  zum  Mitleid  gebildet  werden. 
Auch  darin  wird  man  ihm  beistimmen,  wenn  er  verlangt, 
daß  der  Lehrer  die  Menschen  nicht  schönfärberisch  dar- 
stellen soll.  Doch  erhält  ja  die  Jugend  z.  B.  in  unserem 
biblischen  Geschichtsunterricht  und  der  modernen  Literatur 
eine  Auslese  von  Bösewichtem.  Ein  Zuviel  würde  eher 
schaden.  Was  weiter  die  Forderung  anbetrifft,  den  Kindern 
die  Eitelkeit  der  Welt  zu  Gemüte  zu  führen,  so  bedarf 
es  hier,  meines  Erachtens,  des  Individualisieren&  Glaubt 
ein  Kind,  das  Leben  sei  nur  zum  Genießen  da,  artet  gar 
dieser  Wahn  in  eine  egoistische  Jagd  nach  dem  Glücke 
aus^  so  mag  man  ihn  recht  wohl  zerstören  durch  den 


1)  Pädagog.  Studien  von  Bein,  1890.  3.  HefL  Er  h&lt  mit 
Schopenhauer  am  eudämonologischen  Pessimismus  fest,  nimmt  aber 
im  Gegensatz  zu  dessen  evolutionistischen  Pessimismus  den  evolu- 
tionistischen  Optimismus  an.  Seinen  Anregungen  geht  weiter  nach: 
L.  Veeh,  Die  Pädagogik  des  Pessimismus.  Leipzig  1900  und  mehrere 
Aufsätze  in  den  »Neuen  Bahnen«,  Jahrg.  1902  u.  1903.  Ganz  ab- 
lehnend verhält  sich  Tk.  Vogt.  Jahrb.  des  Ver.  f.  wiss.  Päd.  1891. 
S.  303. 
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Hinweis  aaf  die  Nichtigkeit  aller  äußeren  Güter.  In 
manchen  Ständen  und  zu  manchen  Zeiten  mag  sich  das 
fast  allgemein  nötig  machen.  Nun  gibt  es  aber  auch 
manchen  Wahn,  der  sehr  beglückend  und  dem  Menschen 
nötig,  wenn  nicht  gar  —  wie  es  Ibsen  öfter  zeigt  — 
unentbehrlich  ist  Insbesondere  sind  ja  die  Eindeijahre 
mehr  Poesie  als  Wirklichkeit.  Solch  harmlosen,  beglücken- 
den Wahn  durch  finstere  Betrachtungen  zu  zerstören, 
wäre  pädagogisch  nicht  zu  rechtfertigen.  Daß  dies  Schopen- 
hauer auch  erkannt  hat,  zeigt  seine  Fabel  von  den  hoff- 
nungsvollen Knaben  (Y,  689).  Im  Prinzip  muß  der  Er- 
zieher der  Jugend  lehren,  daß  es  Werte  im  Leben  gibt, 
die  das  Leben  lebenswert  machen  und  denen  nachzujagen 
nicht  töricht  ist.  Er  muß  den  Kindern  zurufen,  was 
Goethe  dem  jungen  Schopenhauer  ans  Album  schrieb: 

»Willst  da  dich  deines  Wertes  freaen, 

So  mußt  der  Welt  du  Wert  verleihen.«    (VI,  186.) 

Zwar  sollen  sie  nicht  phantastischen  Idealen  nach- 
jagen  ^  aber  praktischen  Idealen  mögen  sie  zustreben. 
So  ist  zu  hoffen,  daß  ein  auf  das  rechte  Maß  zurück- 
geführter Pessimismus  segensreich  auch  für  die  Erziehung 
werde,  wie  er  es  unbewußt  oft  schon  geworden  ist. 

Eine  andere  Seite  von  Schopenhauers  Pessimismus 
tritt  hervor  in  seinen  Gedanken  über  den  menschlichen 
Intellekt.  Er  unterscheidet  an  diesem  generelle  und  in- 
dividuelle Eigenheiten.  Da  der  Intellekt  eigentlich  nur 
zur  Erhaltung  des  Individuums  bestimmt  ist,  dürfen  wir 
uns  nicht  wundem,  nach  beiden  Seiten  hin  auf  Un Voll- 
kommenheiten desselben  zu  stoßen.  Diejenigen  UnvoU- 
kommenheiten,  die  bei  allen  Menschen  ohne  Ausnahme 
anzutreffen  sind,  nennt  er  die  wesentlichen,  weil  sie  aus 
dem  Wesen  des  Intellekts  selbst  entspringen.  Die  aus 
andern  Ursachen  hervorgehenden,  die  nur  bestimmten 
Individuen  anhaften,  nennt  er  die  unwesentlichen.  Die 
größte  wesentliche  ün Vollkommenheit  beruhe  darauf,  daß 
unser  Denken  nur  in  der  Zeit,  also  nur  successive  vor 
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sich  gehen  kann.  Nur  eines  kann  uns  znr  Zeit  bewnfit 
werden  und  auch  dieses  nar,  wenn  wir  derweilen  alles 
Andere  yergessen.  So  gleiche  unser  denkendes  Bewuftt- 
sein  einer  Tjütema  magioa^  in  deren  Fokus  nur  ein  Bild 
zur  Zeit  erscheinen  kann  und  jedes,  auch  wenn  es  das 
Edelste  darstellt,  doch  bald  verschwinden  mufi,  um  dem 
Heterogensten,  ja  Oemeinsten  Platz  zu  machen  (II,  160). 
Darauf  beruhe  das  Rhapsodische  und  oft  Fragmentarische 
unseres  Oedankenlaufis  und  aus  diesem  entstehe  die  un- 
vermeidliche Zerstreuung  unseres  Denkens.  Diese  sei  auf 
drei  Ursachen  zurückzuführen.  Teils  stören  unser  Denken 
Äußere  Sinneseindrücke,  teils  zieht  am  Bande  der  AsBoda- 
tion  ein  Gedanke  den  andern  herbei  und  wird  nun  von 
diesem  verdrängt,  teils  ist  unser  Intellekt  nicht  ßhig, 
sich  lange  und  anhaltend  auf  einen  Gedanken  zu  heften 
(II,  168),  so  daß  unser  Denken  selbst  dann  zerstreut  wird, 
wenn  weder  äußere  noch  innere  Ursachen  auf  ihn  ein- 
wirken. Die  zweite  wesentliche  Unvollkommenheit  beruht 
darin,  daß  die  Operationen  des  Intellekts,  wie  wir  schon 
sahen,  durch  den  Willen  gestört  werden.  Die  dritte  end- 
lich folgt  daraus,  daß  er  das  Gehirn  zum  Organe  hat 
Infolgedessen  entwickelt  er  sich  erst  nach  und  nach  mit 
4em  Organismus  und  altert  mit  diesem,  pausiert  im 
Schlafe,  fordert  Buhepausen  und  stumpft  bleibend  ab, 
wenn  ihm  diese  anhaltend  versagt  werden. 

Zu  diesen  allgemeinen  UnvoUkommenheiten  kommen 
nun  noch  individuelle,  die  unwesentlichen  Unvollkomm^i- 
heiten.  Nach  Schopenhauers  Meinung  ist  der  Unterschied 
iBwischen  den  einzelnen  Köpfen  ungeheuer  groß.  Selten 
übertreibt  er  so,  als  wenn  er  hierauf  zu  sprechen  kommt. 
Ghwinner  erklärt  das  mit  Recht  aus  dem  seinem  Zeit- 
alter eigentümliche  und  in  seinem  Eltemhause  noch  be- 
sondere gepflegten  »Kultus  des  Geniusc,  der  ihn  von 
Jugend  auf  in  dieser  Anschauung  förderte.^)  Der  Unter- 
iK^hied,    auf   welchem    die  so    vielfadie   Abstufung  der 


1)  Gwmner  B.  503. 
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IntelligenzeD  berabt,  sei  schon  in  der  anschauenden  Aaf- 
fassong  vorhanden,  er  entstehe  nicht  erst  im  Abstrakten 
(II,  87),  sei  demnach  in  der  Hauptsache  angeboren.  Nach 
drei  Richtungen  hin  trete  er  zu  Tage.  Erstens  zeige  er 
sich  in  der  verschiedenen  Größe  des  Oesichtskreisee.  Der 
eine  vermag  blofi  die  Gegenwart,  der  andere  fast  die  Un- 
endlichkeit zu  umfassen.  Diese  Verschiedenheit  des  Ge- 
sichtskreises beruhe  gröfitenteils  darauf,  wie  die  ver- 
schiedenen Intelligenzen  die  Dinge  auffassen.  Damach 
sei  eine  Skala  zur  Abmessung  der  Hierarchie  der  Intelli- 
genzen herzustellen.  Das  Tier  erkennt  nur  das  einzelne 
als  solches,  bleibt  also  ganz  in  der  Auffassung  des  In- 
dividuellen befangen.  Der  Mensch  faßt  das  Individuelle 
in  Begriffe  zusammen  und  diese  werden  immer  allgemeiner, 
je  höher  seine  Intelligenz  steht  Wenn  nun  auch  das 
Angeschaute  unmittelbar  als  ein  Allgemeines  erfaßt  wird, 
80  entsteht  die  Erkenntnis  der  platonischen  Ideen;  hier- 
mit habe  der  menschliche  Intellekt  seinen  Höhepunkt  er- 
reicht (V,  86).  Der  Unterschied  zeige  sich  zweitens  in 
der  Schnelligkeit  des  Denkens,  die  vor  allem  dem  Genie 
eigen  sei.  Doch  möge  bei  manchen  die  Schnelligkeit 
durch  das  längere  Anhalten  des  vollkommen  einheitlichen 
Denkens  ersetzt  werden,  wie  es  beim  mathematischen 
Kopf  der  Fall  sei.  Endlich  zeige  sich  der  Unterschied  in 
der  verschiedenen  Klarheit  und  Deutlichkeit  des  Denkens* 
Dem  einen  ist  das  schon  die  Lösung,  was  dem  andern  erst 
das  Problem  ist,  der  eine  begnügt  sich  mit  Wortwissen, 
der  andere  dringe  auf  das  Verständnis  der  Sache  selbst. 
Die  beiden  Extreme  in  der  intellektuellen  Beanlagung 
bezeichnet  Schopenhauer  mit  Dummkopf  und  Genia 
Während  bei  jenem  der  Intellekt  vollständig  im  Dienste 
des  Willens  aufgeht,  so  daß  er  sich  überhaupt  nur  für 
subjektive  Angelegenheiten  interessiert,  ist  bei  diesem 
neben  dem  leidenschaftlich  bewegten  Willen  ein  un- 
geheures naturwidriges  Übermaß  des  Intellekts  vorhanden. 
Dadurch  vermag  sich  dieser  zeitweilig  vom  Dienste  des 
Willens  zu  befreien  und  sich  zum  willenlosen  Anschauen 
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der  Ideen  zu  erheben.  So  schafft  der  Genius  unsterb- 
liche Werke  der  Kunst  oder  der  Philosophie.  Pessimistisch 
in  Bezug  auf  die  intellektuelle  Beanlagung  denkt  nun 
Schopenhauer  insofern,  als  er  meint,  daß  in  der  Welt 
durchgängig  und  zu  allen  Zeiten  Unverstand  und  Dumm- 
heit regieren.  Die  meisten  suchten  mit  dem  kleinstmög- 
liehen  Aufwand  von  Gedanken  auszukommen,  die  Denk- 
weise des  großen  Haufens  sei  erstarrt.  Yon  den  großen 
Geistern  aber  komme  auf  hundert  Millionen  Menschen 
kaum  einer.  Ferner  stünden  die  Mittelmäßigen  in  jedem 
Fache  stillschweigend  im  Bunde,  eifrig  bemüht,  die  wirk- 
lich Großen  nicht  aufkommen  zu  lassen. 

Aus  diesen  pessimistischen  Ansichten  über  den  mensch- 
lichen Intellekt  zieht  nun  Schopenhauer  auch  die  päda- 
gogische Eonsequenz.  Sowohl  die  allgemeine  ünvoll- 
kommenheit  des  menschlichen  Intellekts  als  auch  die 
geringe  Begabung  der  meisten  sind  gewaltige  Schranken 
der  intellektuellen  Erziehung.  Herrschen  werde  daher  in 
der  Menschheit  immer,  in  der  Zukunft  wie  in  der  Ver- 
gangenheit, die  Dummheit.  Damit  ist  auch  seine  SteUung 
zur  Fortschrittsfrage  gekennzeichnet.  Wir  sahen  bereits, 
wie  der  moralische  Fortschritt  von  ihm  durchaus  verneint 
wird.  Einen  intellektuellen  Fortschritt  gibt  er  zwar  zu. 
Die  Wahrheit  würde  und  müsse  sich  doch  endlich  Bahn 
brechen.  Hervorgerufen  werde  dieser  Fortschritt  haupt- 
sächlich durch  das  Wirken  des  Genies,  der  Leuchttürme 
der  Menschheit,  deren  Einfluß  unglaublich  groß  sei.  Aber 
dieser  Fortschritt  sei  außerordentlich  gering  und  die  Ver- 
schwörung der  Mittelmäßigkeit  und  Dummheit  gegen  die 
Erleuchter  der  Menschheit  sorge  für  möglichste  Hemmung 
desselben.  Von  einer  Fortschrittsbegeisterung,  ja  auch 
nur  von  dem  Glauben  an  die  stetige  Vervollkommnung 
der  Menschheit  ist  demnach  bei  Schopenhauer  durchaus 
nichts  zu  spüren.  Da  nach  ihm  auch  von  einem  zu- 
nehmenden Glück  der  Menschheit  keine  Bede  sein  kann, 
erkennt  man,  welche  Stellung  er  zur  Menschheitsgeschichte 
einnehmen  wird. 
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Schopenhauer  leugnet,  daß  es  überhaupt  Geschichts- 
wissenschaft gibt  und  geben  könne.  Diese  Ansicht  geht 
mit  Notwendigkeit  aus  seiner  Philosophie  hervor.  Da  der 
Weltwille  yernunftlos  und  die  Zeit  nur  ideell  ist,  kann  es 
keine  Menschheitsentwicklung  und  damit  auch  keine  Ge- 
schichte geben.  Sein  Pessimismus  bestärkt  ihn  hierin. 
So  ist  die  Geschichte  nur  koordiniertes  Einzelwissen,  aber 
keine  Wissenschaft;  denn  in  einer  solchen  muß  durch* 
gängig  Subordination  herrschen.  Dieses  Einzelwissen  aber 
ist  unendlich  und  muß  daher  immer  unvollständig  bleiben. 
Zudem  ist  es  unzuverlässig,  weil  von  der  Lüge  durch- 
setzt (Y,  474).  Darum  kann  die  Geschichte  nicht  prag- 
matisch dargestellt  werden  und  es  ist  töricht,  Gesetze  dea 
geschichtlichen  Verlaufs  aufzustellen.  Geschichtsbetrach- 
tung erfordere  infolgedessen  weniger  Verstand  als  Ge- 
dächtnis, kann  also  auch  nicht  wirkliche  Einsichten,  nicht 
Weisheit  verschaffen.  In  philosophischer  Absicht  habe 
daher  einer  schon  genug  Geschichte  studiert,  wenn  er 
den  Herodot  gelesen  hat.  Ja,  da  das  Wesen  des  Menschen 
in  jeder  Gegenwart  ganz  vorhanden  sei,  bedürfe  es,  um 
erschöpfend  erkannt  zu  werden,  nur  der  Tiefe  der  Auf- 
fassung desselben,  nicht  der  Geschichte  (II,  518). 

Geschichte  als  Wissenschaft  ist  also  ein  Unding;  aber 
Geschichte  als  Einzelwissen  bleibe  trotzdem  wertvoll,  und 
das  Geschichtsinteresse  der  Menschen  will  auch  Schopen- 
hauer nicht  tadeln.  Darum  führt  er  auch,  wenn  er  die 
Unterrichtsfacher  aufzeichnet,  immer  die  Geschichte  mit 
an.  Er  meint,  was  die  Vernunft  dem  Individuum,  das 
sei  die  Geschichte  dem  menschlichen  Geschlechte,  nämlich 
das  vernünftige,  zusammenhängende  Selbstbewußtsein  des- 
selben. Ein  Volk,  das  seine  eigene  Geschichte  nicht 
kennt,  sei  nur  auf  die  Gegenwart  der  jetzt  lebenden 
Generation  beschränkt.  Daher  versteht  es  sich  selbst  und 
seine  Gegenwart  nicht,  weil  es  sich  nicht  auf  eine  Ver- 
gangenheit beziehen  und  aus  dieser  zu  erklären  vermag. 
Noch  weniger  kann  es  die  Zukunft  antizipieren.  Auch 
einen  praktischen  Wert  räumt  er  der  Geschichte  ein.    Aus 
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ihr  gehen  Regeln  für  das  persönliche  Verhalten  hervor. 
Am  besten  erfüllten  diesen  Zweck  Biographien  und  Auto- 
biographien. Doch  bemerkt  er,  seinem  psychologischen 
Prinzip  getreu,  daß  die  eigene  Erfahrung  immer  die  Be- 
dingung zum  Verständnis  der  Geschichte  sei. 

Ich  will  auf  das  unhaltbare  und  Widersprechende  in 
dieser  AufPassung  nicht  eingehen,  dies  hat  man  oft  und 
gründlich  genug  nachgewiesen.  Dagegen  möchte  ich  einige 
wertvolle  Fingerzeige  für  die  Methode  des  Geschichtsunter- 
richts hieraus  entnehmen.  Als  töricht  ergibt  sich  nach' 
dieser  Auffassung  die  Belastung  des  Gedäditnisses  mit 
Datenwissen.  Dafür  ist  mehr  zu  erhoffen  von  einer  mono- 
graphischen Behandlung.  Ferner  ließe  sich  hieraus  die 
Bevorzugung  der  Kulturgeschichte  begründen'  Hier  sehen 
wir  Schopenhauer  einmal  in  Gegensatz  zu  den  Humanisten, 
bei  denen  mit  der  Wertschätzung  der  Sprachen  die  der 
Geschichte  Hand  in  Hand  ging.  Von  Philosophen  nimmt 
Lotze  einen  ähnlichen  Standpunkt  ein  wie  Schopenhauer. 

V. 

IndiTldaallsmns  und  Sozialismus. 

Zu  weiteren  wichtigen  pädagogischen  Bemerkungen 
wird  Schopenhauer  veranlaßt  durch  die  Frage  nach  der 
Bedeutung  des  Individuums.  Welche  Stellung  räumt  er 
zunächst  in  seiner  Philosophie  dem  menschlichen  Indivi- 
duum ein?  Da  scheint  es  nun  von  Grund  aus,  als  könne 
er  konsequenterweise  nie  zu  einer  Würdigung  der  Indivi- 
dualität gelangen.  Denn  seine  Philosophie  ist  ihrer  Grund- 
lage nach  das  (Gegenteil  von  Individualismus,  sie  ist  All- 
Einbeitslehre  oder  metaphysischer  —  nicht  religiöser  — 
Pantheismus.  Die  Vielheit  gehört  ja  nach  seiner  Erkennt- 
nistheorie nur  der  Erscheinung  an;  jenseits  derselben 
gibt  es  keine  Vielheit,  da  existiert  nur  der  all-eine  Wille. 
Die  Vielheit  ist  nur  eine  Illusion,  es  gibt  eigentlich  nur 
ein  Wesen;  Mensch,  Tier,  Pflanze  und  Stein  sind  Ob* 
jektivationen  desselben  einen  Willens.    Hiemaoh  ist  also 
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das  menschliche  Indi^idaam  nar  ein  flüchtiges  Grebilde 
der  Erecheinungswelt,  es  ist  nichts  und  weniger  als 
nichts  (II,  706).  Daneben  aber  macht  sich  eine,  mit  der 
HaaptströmoDg  nicht  za  vereinigende  individualistische 
Unterströmang  geltend,^)  die  sich  in  seinen  späteren 
Schriften  noch  verstärkt.  Br  geht  ans  vom  empirischen 
Standpankte  und  erkennt  da  einen  gewaltigen  Unterschied 
der  Menschen  untereinander.  So  gewaltig  drängt  sich 
diese  Erkenntnis  ihm  auf,  daß  ihm  die  Annahme,  die 
Individualität  gehöre  bloß  der  Erscheinnng  an,  unmöglich 
erscheint  Darum  senkt  er  die  Wurzeln  der  Individualität 
tiefer  und  verlegt  sie  in  das  Ding  an  sich.  So  lehrt  er: 
Jeder  Mensch  ist  eine  besonders  bestimmte  und  charak- 
teristische Erscheinung  des  Willens;  er  ist  eine  Idee. 
Diesen  Torzug  besitzt  nur  der  Mensch;  in  der  gesamten 
übrigen  Natur,  auch  noch  in  der  Tierwelt,  geht  die  Einzel- 
erscheinung vollständig  in  der  Gattung  auf  und  hat  noch 
kein  individuelles  Gepräge.  Der  intelligible  Charakter  des 
Menschen  ist  jene  ursprünglich  freie  Willenstat,  durch 
die  er  sich  als  eigenartiges  Einzelwesen  bestimmte.  Wie 
tief  nun  aber  hier  die  Wurzeln  der  Individualität  gehen, 
diese  Frage  weist  Schopenhauer  als  unbeantwortbar  ab 
(Y,  234).  Im  Tode  zersetzt  sich  die  Individualität  Der 
Intellekt  geht  zu  Grunde,  aber  der  Wille  dauert  fort 
Doch  ist  auch  die  Möglichkeit  vorhanden,  so  meint  er  an 
manchen  Stellen,  daß  der  Wille  mit  einer  Art  Über- 
bewaßtsein  als  individueller  Wille  über  den  Tod  hinaus 
dauern  könne  (V,  284  f.).  Ohne  ihm  weiter  in  diesen 
transcendenten  Spekulationen  zu  folgen,  erkennen  wir 
doch  daraus,  wie  hoch  er  den  W.ert  des  Individuellen  im 
Menschen  anschlägt.  Das  zeigt  sich  auch,  wenn  er  im 
Bereich  des  Empirischen  bleibt,  das  uns  hier  vor  allem 
interessiert  Da  tritt  nun  das  Individuelle  am  Menschen 
hervor  in  der  Physiognomie,  welche  die  gesamte  Eorpori- 
aation  mitbegreift    Sie  tritt  hervor  in  der  eigentümlichen 


^)  VoUaU,  Kap.  27. 
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Beschaffenheit  des  Gehirns,  also  im  Intellekt.  Sie  äußert 
sich  auch  in  der  instinktmäßigen  Auswahl  bei  der  Be- 
friedigung des  Geschlechtstriebs.  Dem  allen  aber  liege 
zu  Grunde  der  individuelle  Charakter  mit  seiner  eigen- 
artigen moralischen  Disposition.  Durch  die  individuelle 
Ausstattung  eines  jeden  seien  demnach  seine  Leistungen 
auf  allen  Gebieten,  ferner  seine  Empfänglichkeit  für  die 
Einwirkungen  von  außen,  besonders  auch  für  Motive  be- 
stimmt. Durch  sie  sei  auch  das  Maß  unseres  Glückes  in 
jedem  Lebensalter  festgelegt.  Welchen  Wert  mißt  nun 
Schopenhauer  der  Individualität  bei?  Er  erblickt  in  der 
individuellen  Sonderung  einen  großen  Vorzug  der  Mensch- 
heit. Zunächst  sei  für  das  Lebensglück  des  einzelnen, 
das,  was  er  ist,  also  seine  Persönlichkeit  durchaus  das 
Erste  und  Wesentlichste  und  speziell  sei  es  das  höchste 
Glück,  eine  reiche,  geistig  gut  ausgestattete  Individualität 
zu  besitzen,  während  es  der  größte,  ja  der  einzige  wahre 
geistige  Schmerz  sei,  den  Unwert  der  eigenen  Indivi- 
dualität erkennen  zu  müssen.  Nun  sei  das  Maß  des 
Individuellen  in  den  einzelnen  Menschen  sehr  verschieden. 
Die  meisten  hätten  wenig  Individuelles  an  sich.  Sie  seien 
Fabrikware,  die  weiter  keine  Eigenschaften  hätten  als  die 
der  Menschenspezies  überhaupt,  also  im  wahren  Sinne  des 
Wortes  gemeine  Menschen;  denn  das,  was  allen  Menschen 
gemeinsam  sei,  habe  keinen  Wert  Das  höchste  Maß  des 
Individuellen  sieht  er  verkörpert  im  Genie.  Die  Genies 
mit  ihrer  hervorragend  ausgeprägten  Individualität  seien 
daher  die  berufenen  Führer  und  Förderer  der  Mensch- 
heit. Yon  ihnen  hänge  das  Heil  der  übrigen  ab.  So 
gelangt,  wenn  Schopenhauer  die  überragende  Größe  des 
Genies  darstellt,  sein  Individualismus  am  stärksten  zum 
Ausdruck. 

Die  Frage  nach  dem  Ursprünge  der  individuellen  Ver- 
schiedenheiten hat  Schopenhauer  viel  beschäftigt  Er 
spezialisiert  die  Frage  meist  so:  Woher  die  moralischen 
Verschiedenheiten?  Die  intellektuellen  Verschiedenheiten,, 
meint  er,  wären   noch  eher  zu  erklären,  weil  sie  ihren 
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nächsten  Orund  im  Gehirn  und  Nervensystem  hätten. 
Allein  auch  diese  sind  ja  im  Grande  Produkte  des  sich 
objektivierenden  Willens.  Wir  können  daher  die  Frage 
dahin  verallgemeinern:  Woher  überhaupt  individuelle  Ver- 
schiedenheiten? Wurzelt  nämlich  die  Individualität  über- 
haupt in  dem  metaphysischen  Ding  an  sich,  so  auch  der 
Intellekt  und  dessen  Leistungen.  In  der  Tat  sagt  Schopen- 
hauer: »Alle  echten  Verdienste,  die  moralischen  wie  die 
intellektuellen,  haben  nicht  bloß  einen  physischen  oder 
sonst  empirischen,  sondern  einen  metaphysischen  Ursprung, 
sind  demnach  a  priori  und  nicht  a  posteriori  gegeben, 
d.  h.  angeboren  und  nicht  erworben,  wurzeln  folglich  nicht 
in  der  bloßen  Erscheinung,  sondern  im  Ding  an  sich 
(V,  234).  Nun  läßt  sich  aber  mit  den  empirisch  nicht 
hin  wegzuleugnenden,  ja  von  Schopenhauer  schroff  und 
übertrieben  dargestellten  individuellen  Verschiedenheiten 
die  Identität  und  metaphysische  Einheit  des  Willens 
durchaus  nicht  vereinigen.  So  hat  auch  Schopenhauer 
diese  Frage  als  unlösbar  aufgegeben  (NIV,  164  ff.). 

Noch  starker  aber  prallen  die  Widersprüche  auf- 
einander, wenn  man  nun  seine  Vererbungstheorie  hinzu- 
nimmt Seine  Überzeugung  ist:  Die  individuellen  An- 
lagen sind  jedem  angeboren  und  zwar  erbt  sie  das  Kind 
von  den  Eltern.  Nicht  nur  das  allgemein  Menschliche, 
sondern  eben  auch  die  individuellen  Eigenschaften,  leib- 
liche wie  geistige,  pflanzen  sich  von  den  Eltern  auf  die 
IQnder  fort.  Als  Grundgesetz  dieser  Vererbung  gilt  ihm : 
den  Willen,  den  Kern  seines  Wesens,  demnach  alle 
moralischen  Eigenschaften,  erbt  das  Eind  vom  Vater,  als 
dem  sexus  potior^  den  Intellekt,  die  geistigen  Eigen- 
schaften, von  der  Mutter,  als  dem  seicus  sequior.  Doch 
modifizieren  nun  die  beiden  ererbten  Faktoren  einander, 
so  daß  das  Kind  doch  ein  relativ  neues  Geschöpf  ist 
Auf  der  gegenseitigen  Angemessenheit  der  Eltern  beruhe 
das  Harmonische  im  psychischen  Leben  des  Kindes. 
Diese  Theorie,  die  er  noch  nach  verschiedenen  Seiten  hin 
ausbaut,   sucht  er  dann  besonders  durch  geschichtliche 
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Beispiele  zu  erhärten.  Sein  eigeoes  Wesen  bildet  aU«r- 
dings  eine  Bestätigung  dieses  OlaubMis  —  als  mehr  kann 
man  seine  Theorie  kaum  bezeichnen. 

Von  dieser  Yererbungstheorie  macht  er  eine  inter- 
essante pädagogische  Anwendung.  Er  denkt  wie  Plato 
an  eine  Auswählung  der  Zeugungspaare.  »Könnte  man 
alle  Schurken  kastrieren  und  alle  dummen  Gänse  ins 
Kloster  steckende  so  möchte  eine  wirkliche  und  grönd- 
liche  Veredelung  des  Menschengeschlechts  zu  eriangen 
sein  (II,  620).  Wenigstens  »liefie  sich  überlegen,  ob  es 
nicht  in  Betracht  der  Folgen  erspriefilicher  sein  würde, 
die  bei  gewissen  Odegenheiten  auszuteilenden  öffentlichen 
Aussteuern,  nicht  den  angeblich  tugendhaftesten,  sondern 
den  verständigsten  und  geistreichsten  Mädchen  zuzuer- 
kennen« (II,  620).  Femer  erkennt  er  der  Famiiien- 
erziehung  den  praktischen  Vorzug  zu,  da  bei  dieser  die 
geerbten  Anlagen  gleich  ausgebildet  werden  könnten. 

Ohne  auf  den  durch  diese  Vererbungstheorie  noch  ver- 
stärkten Widerspruch  zwischen  der  Wiliensidentität  und 
den  individuellen  Verschiedenheiten  näher  einzugehen, 
möchte  ich  nur  auf  eine  aus  diesem  Widerspruch  hervor- 
gehende Folge  für  seine  pädagogischen  Ansichten  hin- 
weisen. Diese  besteht  darin,  daß  er  schwankt  in  seinen 
Behauptungen  über  die  Macht  der  Erziehung  gegenüber 
dem  Angebornen.  Das  eine  Mal  ist  nach  ihm  alles  an- 
geboren und  unveränderlich,  die  Erziehung  vermag  fast 
nichts,  jeder  leistet  im  Grunde  nur  das,  was  in  seinem 
Angebornen  liegt,  keinem  ist  von  außen  zu  helfen,  wer 
als  Tropf  geboren  ist,  muß  als  Tropf  sterben.  Ganz  anders 
aber,  wenn  er  von  der  metaphysischen  Einheit  und  Identität 
des  Willens  ausgeht  Da  möchte  er  dann  die  Verschieden- 
heiten mehr  als  eine  Wirkung  des  EmpirischeYi  hinstellen. 
Da  bedarf  der  Intellekt  sehr  der  Übung  und  Belehrung, 
da  betreffen  die  Verschiedenheiten  denn  doch  am  Ende 
nur  den  Grad,  und  die  Grundneigungen,  Grundtriebe  sind 
in  allen  Lebenden  sämtlich  vorhanden  (NIV,  166),  da 
kommt  es  ganz  darauf  an,  wie  einer  angeregt  wird,  da 
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ist  die  Wirkung  eines  Kopfes  auf  die  Menschheit  unglaub- 
lich grofi,  Yor  allem  auch  negativ  lassen  sich  die  Menschen 
ganz  und  gar  verdummen.  Entschiedener  aber  vertritt 
Sehopenhauer  stets  den  ersteren  Standpunkt,  er  ist  über- 
zeugt von  der  unbezwingbaren  Macht  des  Angebomen. 
Geht  doch  dieser  Standpunkt  aus  seiner  persönlichen  an- 
schaulichen Erkenntnis  der  individuellen  Verschieden- 
heiten hervor. 

Die  Individualität  ist  die  Grenze  der  Erziehung,  das 
ist  die  erste  pädagogische  Anwendung,  die  Schopenhauer 
von  seinem  Individualismus  macht.  Wir  sahen  bereits^ 
wie  er  den  Charakter  dem  Machtbereich  der  Erziehung 
entrückt  Ganz  ähnlich  urteilt  er  auch  oft  von  dem 
Intellekt  »Wie  unser  moralischer,  so  kommt  auch  unser 
intellektueller  Wert  nicht  von  außen  in  uns,  sondern 
geht  aus  der  Tiefe  unseres  eigenen  Wesens  hervor,  und 
können  keine  Pestalozzische  Erziehungskünste  aus  einem 
geborenen  Tropf  einen  denkenden  Menschen  bilden,  nie, 
er  ist  als  Troft  geboren  und  muß  als  Tropf  sterben  (IV, 
534).  Den  Grund  hierfür  erblickt  er  hauptsächlich  darin, 
daß  jeder  nur  für  die  Eindrücke  empfänglich  ist,  die 
seiner  Natur  homogen  sind  (II,  631).  Der  Mensch  könne 
nur  das  erlangen,  was  er  selbst  gibt  (NIV,  323).  Daher 
sei  das,  was  der  Mensch  im  Leben  für  seinen  Geist  er- 
wirbt, nur  unbedeutend  gegenüber  dem  Angebornen. 
Keine  Erfahrung  tue  es  diesem  gleich  (IV,  504).  Nur 
das  Angebome  sei  echt  und  wertvoll,  im  Charakter  wie 
in  den  wissenschaftlichen  Leistungen.  »Bildung  verhält 
sich  zu  den  natürlichen  Vorzügen  des  Intellekts,  wie  eine 
wächserne  Nase  zu  einer  wirklichen c  (NIV,  111).  Zu- 
nächst komme  eben  alles  auf  eigene  Kraft  an,  die  kein 
Buch  oder  Studium  ersetzen  könne  (IV,  453). 

So  vertritt  Schopenhauer  hier  den  extremen  Stand- 
punkt von  der  Unüberwindlichkeit  der  individuellen  An- 
lagen durch  die  Erziehung,  während  die  neuere  Psycho- 
logie lehrt,  daß  auch  angeborene  Dispositionen  den  Ge- 
setzen der  Dispositionsordnung  unterworfen  sind.    Auch 
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den  unterschied  zwischen  Angebomem  und  Erworbenem 
hält  die  moderne  Psychologie  nicht  mehr  mit  dieser  Starr- 
heit fest  Dadurch  räumt  sie  der  Erziehertätigkeit  ein 
weiteres  Feld  ein,  als  es  Schopenhauers  Lehre  tut.  Doch 
bildet  seine  Ansicht  ein  heilsames  Gegengewicht  zu  dem 
andern  von  Descartes,  Leibniz,  Locke  und  Helvetius  ver- 
tretenen Extrem,  wonach  alle  geistigen  Unterschiede  auf 
die  verschiedene  Erziehung  zurückzuführen  seien. 

Überzeugt  von  der  hohen  Bedeutung  des  Individuellen 
fordert  nun  auch  Schopenhauer  nachdrücklichst,  daß  der 
Erzieher  die  Individualitäten  seiner  Zöglinge  genau  und 
gründlich  studiere.  Erst  dann  könne  der  Erzieher  mit 
einiger  Sicherheit  sein  Verfahren  im  voraus  bestimmen. 
Da  aber  die  Verstellung  der  Menschen  dieses  Ergründen 
besonders  erschwere,  so  müsse  man  sie  dann  zu  er- 
forschen suchen,  wenn  sie  sich  unbeobachtet  glauben. 
Speziell  weist  Schopenhauer  darauf  hin,  wie  man  wb  der 
Art  der  Genüsse  und  Spiele  die  Gharaktereigentümlich- 
keit  zu  erkennen  vermöge  (IV,  377).  Auch  ist  es  einer 
von  seinen  Lieblingsgedanken,  auf  physiognomischem 
W^  das  Wesen  des  einzelnen  zu  erforschen.  Leider 
sei  eine  Physiognomik  in  abstracto  zum  Lehren  und 
Lernen  nicht  zu  stände  zu  bringen. 

Weiter  betont  er,  daß  der  Erzieher  kein  Recht  habe, 
irgend  eine  Individualität  zu  unterdrücken;  denn  nur 
durch  das  Ausleben  derselben  lerne  ein  jeder  sein  eigenes 
wahres  Wesen  kennen  und  nur  dadurch  könne  er  die 
letzte  höchste  Stufe  der  Sittlichkeit  erreichen.  So  müsse 
man  jede  Individualität  gelten  lassen  und  sich  in  sie  zu 
finden  suchen.  Freilich  sei  das  oft  sehr  schwer.  Man 
möge  daher,  um  Menschen  ertragen  zu  lernen^  seine  Ge- 
duld vorher  an  leblosen  Gegenständen  üben  (IV,  497). 
Während  Schopenhauer  von  den  Künsten  fordert,  daß  sie 
Gattungscharakter  und  individuellen  Charakter  in  Ein- 
klang zu  bringen  hätten,  unterläßt  er,  dies  auch  dem  Er- 
zieher einzuschärfen,  für  den  es  ebenso  zu  gelten  hat 
(I,  300).   Dagegen  fordert  er,  daß  jeder  Individualität  die 
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ihr  angemessene  Aasbildnng  gewährt  werde,  iübo  Stanijl, 
Beschäftigung  nnd  Lebensweise  ihr  angepaßt  werde.  Da* 
von  Terspricht  er  sich  außerordentlich  viel:  »Eine  radikale 
Verbesserung  der  menschlichen  Gesellschaft  und  dadurch 
des  mensciilichen  Zustandes  überhaupt  könnte  dauernd 
nur  dadurch  zu  stände  kommen,  daß  man  die  positive 
und  konventionelle  Bangordnung  nach  der  Natur  regelte, 
ao  daß  die  Parias  der  Natur  den  unwürdigsten  Beschäfti- 
gungen oblägen,  die  Sudra  den  rein  mechanischen, .  die 
Vaysias  der  höheren  Industrie  und  nur  die  echten 
Escbatrias  Staatsmänner,  Heerführer  und  Fürsten  wären, 
Künste  und  Wissenschaften  aber  allein  in  den  Händen 
der  echten  Braminen  wären  (NIV,  175).  Denn  nur  das, 
was  einer  gern  und  seiner  Natur  gemäß  tut,  gerate, 
während  es  das  größte  Unglück  sei,  etwas  treiben  zu 
müssen,  was  nicht  seiner  Natur  gemäß  ist  Er  tadelt, 
daß  in  seinem  Zeitalter  die  konventionelle  Bangliste  so 
selten  mit  der  natürlichen  zusammentreffe,  ja  so  häufig 
in  schreiendstem  Widerspruche  mit  ihr  stehe.  Freilich 
seien  die  Schwierigkeiten  bei  Bestimmung  der  Berufs- 
wahl unabsehbar.  Es  wäre  jedoch  nötig,  daß  jedes  Kind 
«eine  Bestimmung  nicht  nach  dem  Stande  der  Eltern, 
sondern  nach  dem  Ausspruche  des  tiefeten  Menschen- 
kenners empfinge  (NIV,  176).  Wohl  mögen  diese  Ge- 
danken einen  etwas  utopistischen  Beigeschmack  haben 
und  fast  an  Bellamys  Zukunftsbild  erinnern.  Als  Ideal 
wird  man  sie  trotzdem  gern  gelten  lassen,  um  so  mehr 
■als  hier  Schopenhauer  eine  Synthese  von  Individualismus 
und  Sozialismus  vorschwebt.  Nur  wer  vom  Staate  auf 
den  ihm  seiner  Natur  nach  zukommenden  Platz  gestellt 
ist,  vermag  den  Staat  in  der  rechten  Weise  zu  fördern. 
Vor  allem  aber  stellt  es  Schopenhauer  als  Pflicht  jedes 
einzelnen  hin,  auf  die  Ausbildung  der  eigenen  Indivi- 
dualität hinzuarbeiten.  Das  gilt  ihm  als  der  Zweck  jedes 
Menschen  (IV,  301).  Lebe  deinem  individuellen  Charakter 
gemäß,  ist  daher  eine  der  nachdrücklichsten  Forderungen 
in  den  Aphorismen  (IV,  518).    Bald  mehr  aus  moralischen, 
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bald  mehr  aus  eudämoDologischen  Erwägungen  gelangt 
er  immer  wieder  zu  dieser  Forderung.  Konsequenter- 
weise  verlangt  er  darum  auch  eine  Individualisierung  der 
Ethik.  Da  eben  dasselbe  Motiv  auf  jeden  anders  wirkt 
(NI7,  104),  so  seien  allgemeine  Regeln  und  Vorschriften 
nicht  ausreichend,  sondern  die  Ethik  müßte  individuali- 
siert werden.  Darum  habe  eigentlich  jeder  die  Obliegen- 
heit, sich  seine  Ethik  aus  seinem  Innern  selbst  zu  kon- 
struieren (III,  612).  Nicht  zu  vergessen  ist  in  dieser 
Hinsicht  auch,  daß  Schopenhauers  Ethik  in  eine  indivi- 
duelle Spitze  ausläuft  Wohl  ist  die  Mitleidsmoral  im 
Grunde  sozial;  aber  diesen  sozialen  Zug  führt  Schopen- 
hauer nicht  durch.  Er  legt  den  Hauptnachdruck  nicht 
auf  das  mitleidvolle  Handeln^  sondern  auf  das  Mitleid- 
fühlen; weniger  im  Interesse  der  leidenden  Objekte  als 
vielmehr  in  dem  des  erlösungsbedürftigen  Subjekts  fordert 
er  Mitleid.  Der  Asket  stellt  bei  ihm  die  Verkörperung 
des  ethischen  Individualismus  dar.  Wie  Schopenhauer 
dann  auf  den  verschiedenen  Gebieten  das  Recht  der  In- 
dividualität im  einzelnen  vertritt,  indem  er  auf  moralischem 
Gebiete  Selbsttätigkeit,  Ausleben  nicht  nur  nach  den  guten^ 
sondern  sogar  nach  den  bösen  Charakteranlagen  verlangt 
und  auf  intellektuellem  Gebiete  autoritätenfireies  Selbst- 
denken fordert,  ist  bereits  dargelegt  worden. 

Alles  in  allem  stellt  das  Eintreten  für  das  Recht  der 
Kindesindividualität  eine  der  erfrischendsten  Seiten  von 
Schopenhauers  Pädagogik  dar,  eine  Forderung,  die  in 
unserer  Zeit  besonders  nachdrücklich  erhoben  werden 
muß. 

Schopenhauers  Individualismus  tritt  aber  noch  in  eine 
kräftigere,  allerdings  andersartige  Beleuchtung,  wenn  wir 
untersuchen,  wie  sich  bei  ihm  das  Individuum  zu  den 
einzelnen  sozialen  Verbänden  stellt  Schon  dem  engsten 
und  natürlichsten  Verbände,  der  Familie,  steht  er  kühl, 
ja  skeptisch  gegenüber.  Den  Erklärungsgrund  hierfür 
bilden  hauptsächlich  persönliche  Erfahrungen.  Hat  er 
doch  weder  als  Kind  noch  als  Vater  die  Segnungen  der 
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FamilieneiziehuDg  erfahreo.  Wohl  erkennt  auch  er  an,, 
daß  die  Eltern  infolge  der  Zeugung  die  Pflicht  haben, 
für  das  Fortkommen  ihrer  Kinder  zu  sorgen.  Auch  er*^ 
blickt  er  in  der  liebe  der  £item  zu  den  Kindern  ein 
ethisches  Moment,  insofern  der  Mensch  dadurch  schon 
anfange,  mehr  im  fremden  Ich  zu  leben  als  im  eignen. 
Aber  schon,  wenn  er  von  der  »Mutterschulec  sagt:  »Za 
Pflegerinnen  und  Erzieherinnen  unserer  ersten  Kindheit 
sind  die  Weiber  bestimmt,  weil  sie  selbst  kindisch,  läppisch 
und  kurzsichtig,  mit  einem  Worte,  zeitlebens  große  Kinder 
sindc  (Y,  649),  —  so  hört  man,  daß  er  nichts  weniger  ala^ 
Hochachtung  oder  gar  Begeisterung  für  die  Familien* 
erziehung  hat,  wie  etwa  Pestalozzi.  Im  Gegenteil  preist 
er  in  Übereinstimmung  mit  seiner  Willensvemeinungs- 
lebre  die  asketische  Ehelosigkeit  Man  kann  daher  nicht 
erwarten,  daß  er  die  Erziehung  zum  Gatten  als  Ziel  hin- 
stellt Doch  hat  er  sich  darüber  nicht  ausführlicher  ge- 
äußert 

Nachdrücklichst  macht  er  das  Recht  des  Indiyiduuma 
geltend  gegenüber  der  Gesellschaft  und  dem  Staate.  Dazu 
veranlaßt  ihn  nicht  nur  seine  hohe  Meinung  von  dem 
Werte  des  Individuellen,  sondern  auch  seine  einseitig^ 
pessimistische  Ansicht  über  jene  sozialen  Verbände.  An 
der  menschlichen  Gesellschaft  findet  er  wenig  Gutes.  Sie 
bestehe  überhaupt  nur  aus  Antagonismus  zwischen  Furcht 
und  Haß.  In  ihr  dominierten  die  geistig  Minderwertigen. 
Daher  ziehe  sie  den  Besseren  nur  herab  und  sei  die 
Quelle  unserer  theisten  Leiden.  Daher  ist  es  nach  seiner 
Meinung  das  Zeichen  eines  hervorragenden  Geistes,  wenn 
er  sich  von  der  Gesellschaft  möglichst  isoliert  und  ihr 
gegenüber  seine  persönliche  Freiheit  wahrt.  Schlimm  da- 
gegen erscheint  es  Schopenhauer,  wenn  sich  ein  Jüngling 
frühzeitig  in  dem  Welttreiben  zurecht  findet  So  müßte 
das  Erziehungsziel  Schopenhauers  individuell  gehalten 
sein.  Nun  hören  wir  freilich  auch,  daß  es  das  Ziel  der 
praktischen  Erziehung  sein  solle,  daß  der  Zögling  sich  in 
der  Welt  zurechtfinde  und  zu  benehmen  wissa   Praktiscii 

7* 
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ist  also  Umgang  mit  der  Oeselischafk  and  Erziefanng  £ar 
'Geselligkeit  notwendig.  Daß  insbesondere  die  Oesellscbaft 
ein  wichtiger  Eraiehnngsfaktor  ist,  ei^ennt  Sohopenhaner 
an.  Auf  diese  Bildangsquelle  habe  uns  schon  die  Nator 
selbst  gewiesen,  indem  sie  uns  den  Ges^igkeitstrieb  ein- 
pflanzte, der  im  Kinde  besonders  stark  sei.  Erhebe  dodi 
das  kleine  Kind  ein  Angstgeschrei,  wenn  es  allein  ge- 
lassen werde.  Je  jünger  daher  einer  sei,  desto  fleißiger 
möge  er  im  Umgange  mit  seinesgleichen  von  dw  mensch- 
lichen Gesellschaft,  die  darum  eine  große  BeU-Lancastersche 
Erziehungsanstalt  genannt  werden  könne,  lernen.  Aber 
wahres  Glück  findet  der  Mensch  in  der  Gesellschaft  nicht. 
Im  Interesse  des  eigenen  wahren  inneren  Glückes  des 
2ög^ings  soll  man  ihn  also  eher  zur  Einsamkeit  erziehen 
Jtls  zur  Geselligkeit.  So  bleibt  demnach  auch  hi«:  Schopen- 
hauer seinem  Individudismus  treu.  Er  meint,  mit  4er 
Zeit  werde  der  Zögling,  und  je  intellektuell  begabter  er 
ist,  die  Einsamkeit  vorziehen  lernen.  Mit  schönen  Worten, 
-denen  man  anmerkt,  daß  sie  aus  seinem  innersten  Herzen 
kommen,  weiß  Schopenhauer  die  Einsamkeit  als  Quelle 
des  Glücks,  der  Gemütsruhe  und  des  tiefsten  Friedens  zu 
preisen.  Einen  besonderen  Wert  erlange  sie  nodi  da- 
durch, daß  sie  am  fiUiigsten  mache  zum  Zustand  der 
Kontemplation.  Darum  solle  es  ein  Hauptstudium  der 
Jugend  sein,  die  Einsamkeit  ertragen  zu  lernen.  Ja 
Schopenhauer  ist  dann  oft  versucht,  den  Geselligkeitstrieb 
als  einen  verderblichen  zu  bezeichnen  und  empfi^lt 
schließlich  als  Mittelweg,  einen  Teil  dA  Einsamkeit  in 
<lie  Gesellschaft  mitzunehmen. 

So  sehr  die  Forderung,  das  Kind  zur  einsamen  Be- 
echaulichkeit  zu  erziehen,  einseitig  übertrieben  werden 
kann  und  im  Mittelalter  sowie  bei  den  Jesuiten  und 
Pietisten  tatsächlich  übertrieben  worden  ist,  wird  man 
doch  in  unserer  Zeit,  wo  sich  Gesellsdiaftssucht  und  un- 
ruhige Hast  schon  in  der  Kinderwelt  bemerkbar  machen, 
Schopenhauers  ernste  Mahnung,  nicht  in  solchen  Äußer- 
lichkeiten aufzugehen,  für  angebracht  halten. 
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Mit  Schopenhauers  Würdigung  der  GoBellichaft  häagt 
auch  das  susammen,  was  er  über  die  Pflege  des  Bhr* 
Stahls  sagt  (IV,  396  ff.).  Sobald  der  Mensob  sieh  xa 
entwickeln  anfängt,  erkennt  er,  daß  er  nur  in  Oemein-* 
sohaft  mit  andern  viel  ist  und  vermag.  Daher  will  er 
auch  in  der  Meinung  der  andern  als  ein  taugliches  Glied 
der  menschlichen  Qes^lschaft  angesehen  werden,  daher 
»ein  Streben  nach  dieeer  Meinung  anderer, und  der  Wert,, 
den  er  darauf  legt  Beides  zeigt  sich  mit  der  Ursprung-, 
lichkeit  eines  angehörten  Gefühls,  das  man  Ehigefähl 
nennt  Es  hat  demnach  zunächst  eine  praktische,  insofera 
wir  uns  Tor  dieser  Meinung  fürchten  auch  eine  heilsame,, 
aber  keineswegs  eine  rein  moralische  Wirkung.  Auch 
stärkt  die  Befriedigung  des  Ehrgefühls  den  Lebensmut,. 
Nichtbefriedigung  drückt  ihn  nieder.  So  hat  die  Pflege 
des  Ehrgefühls  eine  gewisse,  praktische  Berechtigung. 
Aber  wer  nach  Ehre  strebt,  sucht  doch  seinen  Wert  an 
einer  falschen  Stelle,  nämlich  außer  sich  und  nicht  in. 
sich.  Auch  ist  unserer  Gemütsruhe  dieses  ängstlich  ge- 
spannte Streben  nicht  yorteilhaft  Dazu  kommt,  daß  bei 
der  Beschaffenheit  der  menschlichen  Gesellschaft  deren 
Meinung  über  uns  meist  heuchlerisch  und  irrig  ist  So 
ist  die  Ehre  im  wesentlichen  ein  Scheinwert.  Aus  diesen 
Erwägungen  stellt  es  nun  Schopenhauer  als  Pflicht  des 
Erziehers  hin,  im  Zöglinge  die  Empfindlichkeit  gegen  die^ 
fremde  Meinung  zu  mäßigen  und  ja  nicht  seinen  Ehrgeiz^ 
zu  erregen.  Dies  sei  ein  Mittel,  den  Menschen  zu  be. 
berrsdien,  nehme  daher  in  jeder  Menschendressierungs* 
kunst  eine  Hauptstelle  ein.  Der  Tadel,  führt  er  im  ein^ 
zeln^i  aus,  kann  schwache  Gemüter  zur  falschen  Nach- 
giebigkeit, starke  zur  falschen  Opposition  verleiten.  Lob 
yerführt,  dem  Lobe  zu  viel  Gewicht  beizulegen  oder  dem 
Beifalle  nachzujagen.  Durch  Belehrung  solle  daher  der 
Mensch  dahin  gebracht  werden,  das  übertriebene  Ehr-, 
gefübl  als  eine  Verkehrtheit  zu  erkennen.  Dann  würde^ 
er  mit  einem  großen  Zuwachs  an  Gemütsruhe  und  Heitwr 
keit  gelohnt    Sein  Auftreten  würde  fester  und  sicherer. 
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«eine  Betrachtimgen  natürlicher  (V,  402).  Insbeeondere 
wendet  er  sich  eindringlich  an  die  stadierende  Jagend 
ond  ruft  ihr  zu,  daß,  wer  den  falschen  zum  Duell  fOhren* 
den  Ehrbegriff  zur  Richtschnur  seines  Wandels  mache, 
nicht  fähig  sei,  ein  Jünger  der  vorurteilslosen  Wahrheits* 
forschung  zu  werden.  Ich  glaube,  Schopenhauers  Forde- 
rung, das  Ehrgefühl  nicht  zu  sehr  anzuspornen  und  den 
Ehrgeiz,  den  man  nicht  mit  Unrecht  einen  Parasiten  des 
Seelenlebens  genannt  hat,  zu  bekämpfen,  ist  heute  be- 
sonders beherzigenswert.  Dem  Strebertum  würde  dann 
▼iel  Boden  entzogen. 

Ebenso  wie  gegen  die  Gesellschaft^  verteidigt  Schopen- 
iiauer  das  Recht  des  Individuums  auch  gegenüber  dem 
festeren  Verbände  des  Staates.  Auch  hier  ist  seine  Auf- 
fassung vom  Staat  zu  bedenken.  Ihm  ist  der  Staat  nur 
^ine  notwendige  Schutzanstalt  gegen  das  ungerechte 
Handeln  der  Menschen  nach  innen  und  aufien.  Er  ist 
•das  Meisterstück  des  sich  selbst  verstehenden,  vernünftigen, 
4iu&ummierenden  Egoismus  aller.  Er  will  und  kann  die 
Menschen  nur  glücklicher,  aber  nicht  besser  machen.  Er 
ist  sogar  unmoralisch,  insofern  er  den  Menschen  an  seiner 
Selbsterkenntnis  hindert  (NIV,  170  f.).  Wohl  räumt 
Schopenhauer  auch  dem  Staate  ein  bedingtes  Erzieher- 
recht ein,  doch  eigentlich  nur  als  Gegengewicht  gegen- 
über der  Kirche.  Diese  sei  es,  die  geradezu  verdummend 
wirke,  dadurch,  daß  sie  den  Unterricht  der  zarten  Jugend 
in  den  Händen  habe.  Darum  fordert  er  energisch,  dafi 
der  Unterricht  nicht  in  den  Händen  der  Geistlichen  sein 
dürfe.  England  steht  ihm  bei  dieser  Forderung  als  ab- 
schreckendes Beispiel  lebhaft  vor  Augen.  Anstatt  der 
Kirche  solle  dort  ein  Ministerium  des  Unterrichts  die  E]> 
Ziehung  in  die  Hand  nehmen  (IV,  28).  Sonst  aber  be- 
tont er  oft  genug,  daß  der  Staat  durchaus  keine  Moralitäte-, 
Erziehungs-  und  Erbauungsanstalt  sei,  wozu  ihn  einige 
deutsche  Philosophaster  dieses  feilen  Zeitalters  verdrehen 
möchten  (III,  699).  Hat  er  hier  zunächst  die  moralische 
«Erziehung  im  Auge,  so  liegt  es  in  seinem  Sinne,  daß  die 
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Wirksamkeit  des  Staates  in  Bezug  auf  Unterricht  und 
Erziehung  überhaupt  nicht  sehr  weit  ausgedehnt  werde, 
ebenso  wie  es  W.  v.  Humboldt  wollte. 

Nach  der  Auffassung,  die  Schopenhauer  vom  Wesen 
des  Staates  hat,  ist  ersichtlich,  nach  welcher  Richtung 
sich  sein  Erziehungsziel  neigen  wird.  Ist  der  Staat  im 
Grunde  genommen  eine  unmoralische  Einrichtung,  so 
kann  nicht  das  Staatsbürgertum  Ziel  der  menschlichen 
Entwicklung  sein.  Dazu  kommt  seine  Stellung  zur  Fort- 
scbrittsfrage  und  seine  Lehre  Yom  Scheinwert  auch  der 
sozialen  Eulturwerte.  Es  hätte  demnach  wenig  Sinn, 
wollte  er  das  Erziehungsziel  mit  Schleiermacher  dahin 
formulieren,  den  Zögling  zu  befähigen,  die  Kultur  weiter 
zu  bringen.  In  diesem  Funkte  spricht  sich  Schopenhauer 
offen  au&  Er  findet  es  empörend,  den  einzelnen  zum 
bloßen  Bade  einer  Staatsmaschine  machen  zu  wollen,  zu 
verlangen,  daß  die  Bestimmung  des  Menschen  im  Staate 
aufgehen  solle.  Er  fordet t  im  Gegenteil,  daß  der  Staat 
die  persönliche  Freiheit  und  die  individuelle  Entwicklung 
nicht  aufheben  dürfe  (III,  699;  IV,  180).  Insbesondere 
findet  sich  für  die  vaterländische  Erziehung,  wie  sie  sein 
Antipode  Fichte  als  das  Heilmittel  in  der  schweren  Not 
der  Zeit  anpries,  bei  Schopenhauer  kein  empfehlendes 
Wort 

So  ist  Schopenhauer  zu  den  Vertretern  der  Individual- 
pädagogik  zu  rechnen.  Er  stellt  sich  durch  seinen  Indivi- 
dualismus im  Gegensatz  zu  Kant  und  den  meisten  nach- 
kantischen  Philosophen,  insbesondere  sieht  er  hierin  Hegel 
als  seinen  Antipoden  an.  Dagegen  erinnern  seine  Aus- 
führungen an  W.  V.  Humboldt,  der  in  seiner  Jugend  ein 
Hauptvertreter  des  Gedankens  individueller  Erziehung  ist 
So  berechtigt  nun  auch  vieles  von  seinen  Ausführungen 
nicht  nur  für  sein,  sondern  auch  für  unser  soziales  Zeit- 
alter ist,  kann  man  ihn  von  einer  gewissen  Einseitigkeit 
doch  nicht  freisprechen.  Er  ist  zwar  nicht  in  die  ge* 
waltigen  Übertreibungen  des  individuellen  Prinzips  ver- 
fallen wie  später  Nietzsche,  aber  es  fehlt  ihm  doch  die 
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gerechte  Würdigung  der  sozialen  Verbände  and  dem- 
zufolge die  Ausgleichung  mit  dem  Sozialismas,  wie  sie 
etwa  Scbleiermacher  vorgenommen  hat  Es  sei  noch 
darauf  hingewiesen,  daß  auch  seinem  Individualismus  ein 
gutes  Stück  seiner  Persönlichkeit  zu  Orunde  liegt.  Das 
Leben  hat  ihn  so  geführt,  daß  er  nach  und  nach  von 
allen  gesellschaftlichen  Banden  isoliert  wurde.  Ein  eigent- 
liches Vaterhaus  hat  er  nie  gehabt.  Von  Jugend  auf 
vermied  er  es  ängstlich,  sich  dem  öemeinleben  als  dienen- 
des Olied  einzufügen  und  dessen  Anziehungspunkte  zu 
teilen.^)  Unter  seinen  Zeitgenossen  stand  er  auf  einsam 
kalter  Höhe.  Ausbilden  und  Ausleben  der  eigenen  In- 
dividualität war  immer  sein  Hauptzweck. 

Bei  der  ungeheuren  Mannigfaltigkeit  der  Individuen 
gilt  es  nun,  verschiedene  Differenzierungen  nach  den 
Haupteigentümlichkeiten  der  einzelnen  vorzunehmen.  Als 
erste,  die  Schopenhauer  zu  pädagogischen  Bemerkungen 
veranlaßt,  sei  die  Altersdifferenz  hervorgehoben.  Er  be- 
handelt dieselbe  in  dem  ansprechenden  Aufsatz:  »Vom 
Unterschiede  der  Lebensalterc  (IV,  882  ff.). 

Der  Unterschied  der  Lebensalter  beruht  nach  Schopen- 
hauer in  der  Hauptsache  auf  dem  veränderten  Verhältnis 
des  Intellekts  zum  Willen.  Da  lassen  sich  nun  für  die 
hier  in  Betracht  kommende  Zeit  3  Perioden  unterscheiden : 
Erstens  die  Zeit  der  frühesten  Kindheit  Sie  ist  ge- 
kennzeichnet durch  ein  entschiedenes  Übergewicht  des 
Willens  über  den  noch  unentwickelten  Intellekt  Zweitens 
das  Knabenalter,  gekennzeichnet  durch  das  entschiedene 
Übergewicht  des  Erkennens  über  den  Willen.  Drittens 
das  Jünglingsalter,  gekennzeichnet  durch  ein  Schwanken 
zwischen  Erkenntnis-  und  Willensprimat,  doch  so,  daß 
allmählich  der  Wille  siegt  Das  Kind  in  den  ersten 
Wochen  seines  Lebens  empfindet  zwar  mit  allen  Sinnen, 
aber  es  hat  noch  keinen  Gebrauch  seines  Verstandes,  er- 


*)  Owinner  VII. 
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langt  ihn  jedoch  innerhalb  der  ersten  zwei  Monate  bis 
zur  Anschauung  und  Apprehension  der  Dinge  in  der 
Außenwelt  (II,  372).  Der  Wille,  der  sich  dagegen  bei 
der  Geburt  des  Kindes  fertig  einstellt,  ist  über  die  Außen- 
welt, wo  seine  Gegenstände  liegen,  im  Dunkeln  und  tobt 
jetzt  wie  ein  Gefangener  gegen  die  Wände  und  Gitter 
seines  Kerkers  (II,  274).  Er  will  und  weiß  nicht,  was 
er  will.  Auch  die  nächste  Zeit  ist  noch  der  »Albernheit 
und  Dummheit  preisgegeben«  (II,  272).  Doch  allmählich 
wird  es  licht  Im  3.  Jahre  erfolgt  mit  dem  Sprechen- 
lernen  die  Ausbildung  der  Vernunft.  Das  Gehirn  ent- 
wickelt sich  rasch  und  hat  im  7.  Jahre  bereits  seine  voll- 
endete Größe  und  Textur  erreicht  Jetzt  hat  das  Er- 
kennen ein  entschiedenes  Übergewicht  über  das  Wollen 
erlangt  Das  liegt  besonders  mit  daran,  daß  der  Brenn- 
punkt des  Willens,  das  Genitalsystem,  noch  nicht  ent- 
wickelt ist^)  Schopenhauer  war  ja  kein  Kinderfreund. 
Das  Kindergeschrei  bereitet  ihm  harte  Fein  (NIV,  149) 
und  das  Beste,  was  er  seinem  Jungverheirateten  »Apostel« 
Doß  wünschen  kann,  ist  dies,  daß  der  Himmel  denselben 
vor  vielen  Kindern  bewahren  möge.  Trotz  dieser  Tat- 
sache, auch  trotz  seines  Pessimismus  findet  er  schöne 
Worte  zum  Preise  der  Kindheit,  des  glücklichen  Knaben- 
alters. »Es  ist  die  Zeit  der  Unschuld  und  des  Glückes, 
das  Paradies  des  Lebens,  das  verlorene  Eden,  auf  welches 
wir,  unseren  ganzen  übrigen  Lebensweg  hindurch,  sehn- 
süchtig zurückblicken«  (II,  404).^)  Unterstützt  wird  das 
Torwalten  der  Erkenntnis  noch  dadurch,  daß  sich  das 


*)  Wenn  es  Schopenhaaer  recht  pessimistisch  ansieht,  läßt  er  den 
Menschen,  sobald  er  der  »kindischen  Albernheit«  entwanden  hat, 
gleich  in  die  Schlingen  zahlloser  Irrtümer  geraten  (II,  273).  Daher 
l&Bt  sich  besonders  die  Periode  der  glücklichen  Kindheit,  das  Knaben- 
alter, nicht  fest  abgrensen. 

')  £8  erscheint  mir  daher  zu  weit  gegangen,  wenn  Patdaen 
(A.  Schopenhauer,  Der  Zusammenhang  seiner  Philosophie  mit  seiner 
Peraönlichkeit.  Deutsche  Rundschau  1882,  S.  73)  behauptet,  daß 
sich  auch  nicht  ein  Anflug  von  sentimentaler  Erinnerung  an  die 
Jugendzeit  bei  Schopenhaaer  finde. 
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Kind  jetzt  meist  anschauend  verhält  und  alle  0^;en8tinde 
ihm  neu  sind.  Zum  Glücke  der  Kinder  tragt  ferner  bei, 
daß  sie  alle  einander  ähnlich  sind  und  daher  yortrefflich 
harmonieren. 

Diese  Zeit  der  Kindheit  hält  nun  Schopenhauer  in 
erzieherischer  Hinsicht  für  die  wichtigste  des  Lebens.  Sie 
ist  der  blütenansetzende  Frühling.  Von  ihrer  Benutzung 
hängt  daher  alles  ab.  Denn  das  Kind  besitze  ein  ge- 
wisses geistiges,  zum  Auffassen,  Verstehen,  Lernen  ge- 
neigtes und  geeignetes  Wesen.  Darum  hafteten  in  dieser 
Zeit  die  Eindrücke  so  fest  und  hinterlasse  das  erste 
Viertel  unseres  Lebens  mehr  Erinnerungen  als  die  folgen- 
den. Diese  Erinnerungen  seien  insofern  besonders  wichtig, 
weil  sie  die  stehenden  Typen  und  Rubriken  aller  späteren 
Erkenntnis  und  Erfahrung  abgeben.  Demzufolge  bilde 
sich  schon  in  der  Kindheit  die  feste  Ornndlage  unserer 
Weltansicht,  mithin  das  Flache  und  Tiefe  derselben  (V, 
533);  ja  schon  die  Kinder  philosophierten  anhaltend  und 
mit  großem  Zutrauen  zu  sich  selbst  (Nil,  19).  Aach  die 
für  das  ganze  Leben  bleibenden  Charakterzüge  träten  in 
dieser  !2eit  hervor.  Daher  verhielten  sich  die  moralischen 
Vorfälle  in  der  Schule  zu  denen  des  künftigen  Lebens- 
laufes wie  das  stumme  Vorspiel  im  Hamlet  zur  eigent- 
lichen Handlung.  Dabei  seien  aber  die  Modifikationen 
in  Anrechnung  zu  bringen,  welche  von  den  körperlichen 
Fähigkeiten  zum  Genießen  und  hierdurch  vom  Alter  ab- 
hängen. Der  Verstand  hingegen  entwickele  sich  allmäh- 
lich. Daher  könne  man  keineswegs  aus  den  sich  in  der 
Schulzeit  zeigenden  intellektuellen  Fähigkeiten  die  künf- 
tigen sicher  voraussagen. 

Sehr  großes  Gewicht  legt  Schopenhauer  auf  die  körper- 
liche Gesundheit  und  deren  Erhaltung  und  hebt  mit  Recht 
hervor,  daß  der  Wahn  einer  immateriellen  Seele  viele  zur 
Abstumpfung  ihrer  Geisteskräfte  verführt  habe.  Er  geht 
darin  so  weit,  daß  er  einmal  sagt,  es  wäre  besser,  man 
ließe  schwächliche  Kinder  erliegen,  damit  die  Starken 
Raum  hätten,  und  tadelt  speziell  das  Impfen  zum  Schutze 
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gegen  die  Blattern,  da  es  die  Schwachen  erhalte  zum 
Nachteile  der  Größe  eines  Volkes  (V,  572,  NU,  146). 
Doch  sind  das  nur  beiläufige,  aus  ärgerlicher  Verstimmung 
hervorgegaugene  Bemerkungen,  die  ja  auch  im  schroffsten 
Widerspruch  stehen  mit  seiner  Moral  des  Mitleids.  Da- 
g^en  sind  eine  Anzahl  Kegeln  zur  Erhaltung  der  körper- 
lichen und  geistigen  Gesundheit  für  die  Erziehung  sehr 
beherzigenswert,  besonders  auch,  wenn  man  bedenkt,  daß 
Schopenhauer  ein  gründlicher  Kenner  der  Physiologie 
war  und  es  auch  persönlich  zu  einer  gewissen  Lebens- 
kunst gebracht  hatte.  So  empfiehlt  er  frühzeitige  Ab- 
härtung, riel  Bewegung  in  freier  Luft,  was  dem  Selbst- 
denken besonders  günstig  sei  (V,  179,  V,  65),  und  ge- 
nugenden, regelmäßigen  Schlaf,  der  um  so  reichlicher  sein 
mfisse,  je  entwickelter  das  Gehirn  sei  (U,  284).  Er  warnt 
vor  gezwungener,  zu  anhaltender  oder  zu  früher  Anstrengung 
des  Gehirns.  Vor  allem  lasse  man  diesem  Buhe  während 
der  Verdauung  und  bei  großer  Muskelanstrengung. 

Auf  die  vorwaltend  theoretische,  lernbegierige  Kind- 
heit folgt  dann  nach  Schopenhauer  das  unruhige,  bald 
stürmische,  bald  schwermütige  Jünglingsalter;  es  beginnt 
die  Jagd  nach  dem  Glück.  Die  erzieherischen  Maßnahmen 
gegenüber  diesem  Zustand  lernten  wir  bereits  kennen. 
Man  wird  Schopenhauers  Charakteristik  der  Lebensalter 
in  der  Hauptsache  gewiß  beistimmen.  Von  Einseitig- 
keiten allerdings  ist  er  auch  hier  nicht  ganz  frei  ge- 
blieben; z.  B.  ist  doch  das  Jünglingsalter  durch  den  Be- 
griff der  Unruhe  nicht  genügend  charakterisiert  Da 
macht  sich  geltend,  daß  er  dem  Gefühlsleben  eine  so 
untergeordnete  Stellung  einräumt  Sein  Verdienst  erblicke 
ich  darin,  daß  er  die  Einzelbeobachtungen  philosophisch 
begründet  und  durch  seine  Willenslehre  an  einen  Faden 
reiht 

Die  Einseitigkeit  Schopenhauers  tritt  noch  schärfer 
herror  bei  einer  zweiten  Differenzierung  der  Individuen, 
bei  dem  Cteschlechtsunterschiede.  Dieser  ist  nach  seiner 
Meinung    ein    sehr   tiefgehender.      Nicht    nur  physisch» 
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sondern  auch  intellektuell,  ja  selbst  moralisch  sei  eine 
gewaltige  Kluft  zwischen  dem  männlichen  und  weiblichen 
Oeschlechte.  und  zwar  »hat  die  Natur  durchweg  eine 
große  Vorliebe  für  das  männliche  Geschledit  gezeigt:  sie 
gab  ihm  Vorzug  der  Geisteskraft,  der  Eörperkraft,  der 
Größe,  auch  der  Schönheit,  Dauer  der  Schönheit  und 
Kräfte  (NIY,  403).  Das  weibliche  Geschlecht  dag^geo 
sei  weder  zu  großen  geistigen  noch  körperlichen  Arbeiten 
fiihig  und  bestimmt  Vor  allem  stehe  in  intellektueller 
Beziehung  das  Weib  dem  Manne  nach.  Das  erkenne  man 
schon  daraus,  daß  die  Vernunft  des  Mädchens  schon  mit 
dem  18.  Jahre  ihre  Reife  erreicht,  —  freilich  sei  es  auch 
eine  Vernunft  darnach  — ,  die  des  Mannes  hingegen  erst 
mit  dem  28.;  denn  eine  Sache  reift  um  so  langsamer,  je 
vollkommener  sie  ist.  Aus  diesem  Mangel  an  Vernunft 
erkläre  sich  ihr  Haften  am  Gegenwärtigen,  ihre  Launen- 
haftigkeit, ihr  Mangel  an  Objektivität,  aber  auch  ihre 
Heiterkeit  und  Lebensruhe,  ihr  richtiges,  intuitives  Ur* 
teilen  über  das  Naheliegende.  Ihre  Subjektivität  gehe 
soweit,  daß  sie  überhaupt  keines  objektiven  Anteils  an 
den  Dingen  fähig  seien.  Daher  spricht  ihnen  Schopm- 
hauer  kurzerhand  aUe  echt  künstlerischen  Anlagen,  rezep- 
tive wie  produktive  ab,  höchstens  Talente  gesteht  er  ihnen 
zu.  Dieser  intellektuelle  Unterschied  zeige  sich  schon  bei 
Kinderu.  Während  Knaben  meist  Wißb^er  zeigten,  in- 
dem sie  nach  Kenntnissen  streben,  die  auf  das  Allgemeine 
gerichtet  sind,  zeigten  kleine  Mädchen  bloße  Neugier;  denn 
sie  verlangen  nur  nach  Kenntnissen,  die  aufs  einzelne 
gerichtet  sind.  Diese  Neugier  aber  zeigen  sie  in  »stupen- 
dem  Grade  und  oft  mit  widerwärtiger  Naivitätc.  Sehr 
stark  bemerkbar  mache  sich  dieser  Mangel  an  Vernunft 
auch  bei  ihrem  Handeln.  Zwar  ständen  sie  in  mora- 
lischer Beziehung  eigentlich  über  den  Männern;  denn  sie 
hätten  mehr  Mitleid  als  diese;  aber  es  gebräche  ihnen 
am  Werkzeug  zur  Ausübung  dieser  Gesinnung,  an  der 
Vernunft  Daher  würden  sie  an  Gerechtigkeit  durch- 
gängig von  den  Männern  übertroffen. 
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Auf  dieser  Anschaonng  foBt  nun  seine  Ansicht  Über 
die  Erziehung  des  weiblichen  Geschlechts.  Er  verlangt, 
daß  sie  nicht  zu  Damen,  über  die  er  nicht  genug  spotten 
kann,  sondern  zu  Hausfrauen,  zur  Häuslichkeit  und  Unter- 
würfigkeit erzogen  werden  sollen.  Sie  sollen  nie  .ganz 
müiidig  werden.  Übrigens  sei  ihnen  alles  Lernen  nur 
Nebensadie  oder  Mittel,  einen  Mann  zu  bekommen;  denn 
ihr  Haupigesehäft  sei  von  klein  auf  die  liebe. 

Die  allermeisten  Erzieher  werden  wohl  Schopenhauers 
Ansichten  über  die  Erziehung  des  weiblichen  GFeschlechts 
ablehnen;  um  so  mehr,  da  es  sich  hier  um  eine  Einseitig- 
keit handelt,  die  sich  zum  größten  Teile  aus  seinen  per- 
sönlichen Erfohrungen  erklären  läBt  Doch  sei  daran  er- 
innert, daß  er  mit  dieser  Ansicht  selbst  unter  den  be- 
deutenden Pädagogen  nicht  allein  steht.  Außer  Rousseau 
und  Kant  sei  hier  noch  besonders  auf  Montaigne  hin- 
gewiesen, von  dem  er  vielleicht  auch  beeinflußt  ist  Dieser 
kommt,  obwohl  seine  Pädagogik  sonst  von  einem  modernen 
freien  Gteist  durchweht  ist,  ebenfalls  auf  diese  mittelalter- 
liche Frauenerziehung  zurück.  Auch  in  andern  päda^ 
gogischen  Fragen  stimmen  beide  überein,  ich  erinnere 
nur  an  die  mit  unserer  Frage  in  ursächlichem  Zusammen- 
hang stehende  Tatsache,  daß  sich  bei  beiden  nichts  über 
die  Gemütsbildung  vorfindet  Schopenhauer  zieht  auch 
Montaigne  als  Autorität  für  die  Unveränderlichkeit  des 
Charakters  an.  Auf  einen  Widerspruch  in  Schopenhauers 
Mmungen  aber  sei  noch  aufmerksam  gemacht  Sollen 
die  Mädchen  nie  ganz  mündig  werden,  so  müßte  der  Er- 
zieher vermeiden^  ihren  Intellekt  besonders  auszubilden. 
Andrerseits  aber  erben  die  Kinder  den  Intellekt  von  der 
Mutter.  Also  muß  doch  im  Interesse  der  Gattung  der 
Verstand  der  zukünftigen  Mütter  möglichst  entwickelt 
werden,  ja  Schopenhauer  fordert  geradezu,  daß  derselbe 
prämiiert  werde  (U,  620).  Es  ist  der  von  ihm  oft  be- 
tonte Widerstreit  zwischen  dem  Interesse  des  Individuums 
und  dem  der  Gattung^  der  sich  auch  hier  bemerklich 
macht 
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Eine  weitere  natürliche  Grandbestimmung  ist  das 
Temperament,  das  auch  Schopenhauer  für  einen  wichtigen 
Faktor  der  Menschennatur  hält.  Er  übernimmt  die 
klassisch  gewordene  Einteilung  Kants  und  charakterisiert 
die  einzelnen  Temperamente  kurz  so:  Das  sanguinische 
zeichnet  sich  aus  durch  leichte  aber  schwache  Err^bar* 
keit,  das  melancholische  durch  schwere  und  starke,  das 
cholerische  durch  starke  und  leichte,  das  phlegmatische 
durch  schwache  und  schwere  Erregbarkeit  (Nm,  90). 
Er  glaubt,  daß  eins  der  beiden  ersteren  fast  immer  mit 
einem  der  beiden  letzteren  sich  yerschmolzen  fiLnde,  ein 
Gedanke,  der  sich  auch  in  Schleiermachers  Temperamenten« 
lehre  findet.  Außerdem  nimmt  er  noch  eine  zweite,  rein 
physiologische  Einteilung  vor,  indem  er  seine  WilJens- 
lehre  zu  Grunde  legt  Der  Wille  oder  die  Lebenskraft 
äußert  sich  als  Beproduktionskraft  in  den  Pflanzen,  als 
Irritabilität  im  tierischen  Organismus  und  als  Sensibilität 
im  eigentlich  Menschlichen.  Alle  drei  Kräfte  kommen 
nun  in  verschiedenem  Grade  in  den  einzehien  Menschen 
vor.  Herrscht  die  Beproduktionskraft,  also  das  Pflanz- 
liche, in  einem  Menschen  vor,  so  vermuten  wir  Phlegma 
und  Stumpfsinn.  Vorherrschen  der  Irritabilität,  des 
Tierischen,  deutet  auf  Behendigkeit,  Stärke  und  Tapfer- 
keit hin.  Herrscht  die  Sensibilität  vor,  so  erzeugt  sie 
das  Genie  (UI,  231  f.).  Diese  Einteilung  empfiehlt  sich 
Schopenhauer  um  so  mehr,  als  sie  mit  der  indischen 
Lehre  von  den  3  Gunas  oder  Grundeigenschaften  übei^ 
einstimmt  Ein  neues  Moment  bringt  er  in  die  Tem- 
peramentenlehre, indem  nach  ihm  die  Temperamente  zu- 
gleich die  verschiedene  Empfänglichkeit  für  angenehme 
oder  unangenehme  Eindrücke  bezeichnen.  Demnach  ist 
durch  unser  Temperament  auch  unser  Wohlsein  und 
Leiden  festgelegt,  gewissermaßen  das  Maß  derselben  für 
jeden  a  priori  bestimmt  Dadurch  gewinnt  die  Lehre 
von  der  Ohnmacht  der  Erziehung  eine  neue,  unheimliche 
Steigerung;  denn  dann  ließe  sich  durch  Erziehung  der 
Mensch  nicht  nur  nicht  besser,  sondern  auch  nicht  glück- 
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lieber  machen.  In  dieser  Lehre  Schopenhauers  vom  Trüb- 
sinnigen, dem  DyskoloB,  und  dem  Frohsinnigen,  dem 
Eukolos,  erblickt  Bahnsen  ein  besonderes  Verdienst  seines 
Meisters  um  die  psychologische  Analyse.^)  Über  den 
Wert  der  Temperamente  lehrt  Schopenhauer,  daß  jedes 
Temperament  sein  Outes  habe,  doch  sei  dem  heiteren  der 
Vorzug  zu  geben.  Treffend  weiß  er  das  Glück,  das 
jemand  in  seiner  Heiterkeit  besitzt,  zu  schildern  (IV, 
360  f.).  Überhaupt  aber  berühre  das  Leben  des  Indivi- 
duums diese  Extreme  nur  selten  und  sei  meist  nur  ein 
schwaches  und  schwankendes  Annähern  zu  dieser  oder 
jener  Seite.  Da  das  Temperament  im  Organismus  be- 
gründet li^e,  ändere  es  sich  im  Jjaufe  des  Lebens  (IV, 
532)  —  ein  Gedanke,  der  sich  bei  Lotze  weiter  ausgebaut 
findet  Diese  Änderung  des  Temperaments  sei  es,  die 
hauptsächlich  zu  der  Annahme  einer  Charakteränderung 
verleite.  Über  die  erziehliche  Behandlung  der  Tempera- 
mente äußert  er  sich  nicht;  er  meint  skeptisch,  umändern 
ließen  sie  sich  nicht,  also  sei  dem  Menschen  von  außen 
nicht  viel  zu  helfen.  Doch  liegt  es  im  Sinne  Schopen- 
hauers, daß  sie  als  berechtigte  Eigenheiten  jedes  Indivi- 
duums zu  achten  sind.  Sonst  aber  findet  der  Pädagog 
eine  Fülle  feiner  Beobachtungen  über  die  Temperamente 
in  seinen  Werken  ausgestreut. 

Was  die  Verbindung  der  verschiedenartigen  Anlagen 
in  einem  Individuum  anbetrifft,  so  geht  Schopenhauers 
Ansicht  dahin,  daß  speziell  Wille  und  Intellekt  quantitativ 
und  qualitativ  einander  nicht  entsprechen.  Geschichte 
und  Erfahrung  lehren  ihm,  daß  beide  völlig  unabhängig 
voneinander  auftreten  (II,  264).  Man  dürfe  daher  von 
einem  vorzüglichen  Kopfe  nie  auf  einen  guten  Willen, 
noch  von  diesem  auf  jenem,  noch  vom  Gegenteil  auf  das 
Gegenteil  schließen.     Trefflichkeit  des  Kopfes  und  Güte 


*)  Charakterologie  I,  S.  46.  Bahnsm  scheidet  dann  diese  Lehre 
als  Posodynik  von  der  TemperamenteDlehre  aas,  während  sie  Schopeo- 
haaer  dieser  noch  unterordnete. 
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des  Charakters  kämen  selten  im  Verein  vor,  schon  weil 
jedes  einzelne  dieser  Elemente  an  nnd  für  sich  selten 
sei.  Dagegen  kämen  Bosheit  and  Dummheit  oft  bei- 
einander vor,  schon  weil  sie  einzeln  häufig  Torkommen. 
Diese  Unangemessenheit  von  Kopf  und  Herz  läßt  sich 
recht  wohl  vereinen  mit  Schopenhauers  Vererbungslehre; 
wäre  es  doch  großer  Zufall,  wenn  sich  in  zwei  Ehegatten 
die  einander  entsprechenden  Elemente  fänden.  Dagegen 
sollte  man  nach  der  Willenslehre  ein  anderes  Resultat 
erwarten.  Denn  wenn  der  Wille  sich  selbst  seinen  Intellekt 
schafft,  ihn  überhaupt  aus  bloßer  Zweckmäßigkeit  schafft, 
sollte  man  doch  meinen,  er  würde  sich  den  seinen 
Zwecken  am  meisten  entsprechenden  schaffen,  um  so  mehr, 
als  er  sich  in  andern  Fällen  höchst  vernünftig  und  zwedt- 
mäßig  benimmt  In  der  Tat  liest  man  bei  Schopenhaaer 
öfter  zwischen  den  Zeilen,  daß  keine  volle  Unabhängig- 
keit zwischen  beiden  besteht.  Ja  am  Genie  hat  er  das 
eelbst  im  einzelnen  nadigewiesen.  Er  sagt,  daß  bei 
diesem  das  Übermaß  des  Intellekts  nicht  mit  einem 
phlegmatischen  Temperament,  auch  nicht  mit  eigentlicher 
Bosheit  in  Verbindung  treten  könne. 

VI. 
Erkenntnis  der  Ideen. 

Eine  besonders  anziehende  Seite  gewinnt  Schopen- 
hauers Pädagogik  durch  ihr  Betonen  der  ästhetischen  Er- 
ziehung, worin  man  einen  Ersatz  für  das  Fehlen  der  Oe- 
mütsbildung  erblicken  kann.  Seine  Auffassung  der  Kunst, 
die  er  als  die  Krone  des  menschlichen  Daseins  ansieht, 
^teht  in  engstem  Zusammenhange  mit  seiner  Philosophie. 
Das  künstlerische  Verbalten  besteht  nach  ihm  in  der  £i^ 
kenntnis  der  Ideen,  das  sind  die  ewigen  unwandelbaren 
Urbilder  der  Einzeldinge.  Diese  Erkenntnis  erfolgt,  wenn 
«ich  unser  Intellekt  ganz  von  seiner  Alltagsarbeit,  dem 
Dienste  des  Willens,  frei  macht  und  so  das  eigene  Subjekt 
vergißt,  sich  in  das  angeschaute  Objekt  vollständig  vei^ 
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senkt  und  ganz  mit  ihm  eins  wird.  Dieser  Zustand  des 
intnitiyen  Anschauens  erhebt  uns  über  die  Not  des  Da- 
seins, beglückt  und  erlöst  uns,  wenn  auch  nur  zeitweilig. 
Auch  ist  mit  dem  künstlerischen  Genießen  in  einem  ge- 
wissen Maße  sittliches  Denken  und  Handeln  verbunden. 
Indem  sich  der  erhabene  Charakter  rein  anschauend  ver- 
hält, wird  er  den  Haß  der  Menschen  bemerken,  ohne  sie 
wieder  zu  hassen,  ihr  Qlück,  ohne  Neid  zu  empfinden  i) 
a,  278). 

Zu  solch  willensfreiem  Erkennen  sei  das  Oenie  hervor- 
ragend befähigt.  Indem  nun  Schopenhauer  darlegt,  jedes 
Kind  sei  gewissermaßen  ein  Genie,  so  wie  jedes  Genie 
in  manchen  Beziehungen  ein  Kind  sei,  gibt  er  eine  psycho- 
logische Grundlage  für  die  ästhetische  Erziehung.  Wir 
sahen  bereits,  wie  in  der  zweiten  Eindheitsperiode  das 
Erkennen  ein  entschiedenes  Übergewicht  erlangt  über  das 
Wollen.  So  ist  dann  im  Kinde  der  Intellekt  frei  von 
dem  qualvollen  Sklavendienste  des  Willens,  es  vermag 
willensfrei  zu  erkennen.  Darum  verliert  sich  das  kind- 
liche individuelle  Bewußtsein  ganz  in  die  Dinge,  das 
Subjekt  ist  ein  klarer  Spiegel  der  Welt.  Dadurch  kommt 
es  dem  Genie  nahe,  bei  dem  das  Erkennen  aus  den 
Formen  des  Satzes  vom  Grunde  heraustritt  und  das  nicht 
die  individuellen  Gegenstände,  sondern  das  Wesentliche 
an  den  Dingen,  die  platonische  Idee  auffaßt 

Was  kann  nun  nach  Schopenhauers  Meinung  für  die 
ästhetische  Erziehung  getan  werden?  Zunächst  freilich 
geht  auch  beim  Kinde  das  willensfreie  künstlerische  Ge- 
nießen intuitiv  vor  sich,  kann  also  nicht  künstlich  erzeugt 
werden.  Aber  die  Fähigkeit,  ästhetisch  zu  genießen,  die, 
wie  Schopenhauer  —  wenn  auch  zögernd  —  zugibt,  allen 
inne  wohnt,  müsse  durch  Bildung  entwickelt  und  gestärkt 
werden  (N IV,  399).  Auch  darüber,  wie  das  geschehen 
könne,   hat   Schopenhauer   einige   Andeutungen   gegeben. 


^)  Dagegen  hält  es  Schopenhauer  fQr  verkehrt,  daß  Uerhart  die 
Moral  auf  Ästhetik  gründen  will  (B  167). 

FBd.  Mag.  280.    Arnold,  Sohopenhauer.  8 
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Die  objektiyen  Bedingungen  dazu  lassen  sidi  durch  die 
bildenden  Künste  und  sohon  viel  raittelharer  durch  die 
Poesie  den  Kindern  vorlegen.  Denn  der  Eünstter  bat 
die  Ideen  aus  der  Wirklichkeit  schon  ausgesondert  und 
alle  störenden  Zuf&Ue  weggelassen.  So  empfongen  wir 
aus  seiner  Hand  die  Idee  gereinigt  und  vefdeutUcht. 
Auch  subjektiv,  physiologisch,  meüit  6cbopenhauer,  ließe 
sich  durch  Stärkung  des  Oehirne  die  Fähigkeit  zum 
ästhetischen  Empfinden  erhöhen.  Am  wärmsten  empfiehlt 
er  die  Musik,  die  nach  ihm  das  Abbild  des  Willens  selbst 
darstellt.  Das  Anhören  einer  großen,  schönen  Musik  sei 
gleichsam  ein  Bad  des  Geistes,  das  alles  Unreine,  Klein- 
liche und  Schlechte  wegspüle.  An  ihr  seigt  er  auch,  wie 
man  durch  Bildung  seine  Empfänglichkeit  für  die  Kunst 
steigern  kann.  Keiner  solle  meinen,  mit  all  d«r  bunten 
Musik  wäre  es  für  ihn  nichts;  er  könne  bloß  Tansmusik 
oder  ein  Lied  zur  Guitarre  genießen.  Das  wäre  eben 
Mangel  an  Bildung.  Durch  Hören  guter  Musik  und  durch 
eigenes  Musizieren  könne  er  zum  echten  Kunstgenuß  ge- 
langen. Als  ein  für  das  Genießen  aller  Kunst  gültiges 
Mittel  empfiehlt  er  anhaltendes  Fixieren  und  Sichversenken 
in  einen  Gegenstand.  Mit  Gewalt  müsse  man  sidi  zu 
dei  seltsamen  Illusion  rwingen,  man  sei  gar  nicht  gegen- 
wärtig auf  dem  Fleck,  den  man  eben  einnimmt,  sondern 
bloß  die  Umgebungen  seien  da.  Auch  ein  stilles  Ab- 
warten sei  nötig.  »Mit  einem  Kunstwerk  muß  man  sich 
verhalten  wie  mit  einem  großen  Herrn:  nämlich  sich 
davor  hinstellen  und  wart^,  daß  es  einem  etwas  sage« 
(N  I\r,  366).  Er  gibt  uns  auch  den  Bat,  schöne  G^^eoden 
auf  uns  wirken  zu  lassen  und  empfiehlt  aus  diesem  Grunde 
das  Beisen.  Sei  das  einem  nicht  möglich,  so  umgebe  er 
sich  wenigstens  mit  schönen  Gegenständen.  Besonders 
fordere  die  Pflanzenwelt  zur  ästhetischen  Betrachtung  auf 
Als  formalen  Nutzen  dos  künstlerischen  Genisßens  führt 
Schopenhauer  an,  es  ersetze  den  Mangel  an  Phantasie 
und  erleichtere  den  damit  Begabten  deren  Gebrauch. 
Noch  mehr  weiß  er  der  Dichtkunst  nachzurühmen.    Ihre 
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Werks  sohäifen  uhb  deo  Bück  f&r  die  AofEia&uQg  der 
cbarakteiistiacben  menschlichen  Verhältnisse;  sie  dienen 
als  Spiegel  unseres  eigenen  Innern.  Sie  haben  zudem 
mehr  eigenüicbe  innere  Wahrheit  als  die  ßescbitsbte  und 
liefern  mehr  als  diese  fOr  die  E;rkenntius  d^  Idee  der 
Menechheit 

So  betont  Schopenhaoer  wie  Goethe  und  Schiller  und 
der  seinen  Anregungen  nachgehende  Bichard  Wagner  die 
Bedeutong  der  £anst  fftr  die  Snsiebns^.  Noch  heat^ 
können  sich  die  für  die  »Koiwt  in  der  Schnlec  kämpfen-- 
den  Pfidagogen  aus  seiner  BQstkammer  Waflfon  holen. 
Insbesondere  ist  seine  gam^e  hohe  Au&asung  der  Kunst 
ais  b€|glü0kende  und  erlösende  ]|[acbt  geeignet,  des  Augen* 
no^k  der  Erzieher  immer  wieder  auf  «ch  s u  ziehen. 

vn. 

Der  Idiealmeiiseli. 

Haben  wir  bis  jetzt  die  pädagogischen  Ansichten 
Schopenhauers  so  zur  Darstellung  gebracht,  wie  sie  aus 
seiner  Philosophie  h^ttuswachsen,  so  gilt  es  nun  nocfa^ 
ein  Gesamtbild  deraMben  zu  entwerfen.  Diese  Synthese^ 
ist  gerade  bei  Schopenbaoer  um  so  nötiger,  als  er  nidit 
ängstlich  bemüht  Ist,  seine  T^rschieden»!  Gedanken  in. 
widerspruchslose  Übereinstimmung  zu  bringen,  senden 
znnäohst  unbekftmmert  und  geradlinig  die  dnzelnen  G^ 
^dankengänge  durchführt^)  Man  hat  daher  auch  öfter  auf 
Widersprüche  in  seinen  pädagogischen  Zielen  hingewiesen,, 
die  sich  aber  meist  lösen,  wenn  man  sie  von  Sebopen- 
hauers  Weltanschauung  aus  beurteilt.  Yersuchen  wir 
daher  zunächst  eine  Zeichnung  des  Idealmenschen  bei 
Sdiopenhauer  zu  entwerfen.  Freilich  kann  bei  ihm  nicht 
von  einem  «nheitliehei  Idealmenschra  gesprochen  werden^ 
sondern  sein  Idealmensch  ist  ein  Kämpfer,  der  Terschiedene^ 
Pbasm  durchmacht.     Übeidies  entwirft  unser  Philosopl^ 

1)  FoiMT  &  äe. 
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in  den  glänzend  geschriebenen  und  von  reicher  Lebens- 
erfahrung zeugenden  »Aphorismen  zur  Lebensweisheit« 
das  Bild  eines  praktischen  Idealmenschen.  Wie  ist  zu- 
nächst dieser  niedere  Idealmensch  beschaffen?  Schopen- 
hauer verläßt  bei  dessen  Zeichnung  den  Standpunkt  seiner 
Moral  und  Metaphysik  und  zeigt,  wie  man  dieses  »Pen- 
sam«, Leben  genannt,  am  besten  abarbeiten  könne;  der 
niedere  Idealmensch  steht  also  mit  festen  FQfien  aaf  dem 
Boden  der  Lebensbejahung,  er  ist  nüchterner  praktischer 
Weltmann.  Da  Schopenhauer  Unveränderlichkeit  des 
Charakters  lehrt  und  dem  Angebomen  in  jeder  Hinsicht 
mehr  Macht  einräumt  als  dem  Erworbenen,  so  setzt  er 
aoch  voraus,  dafi  der  Idealmensch  von  der  Natur  glück- 
lich ausgestattet  ist  Sie  hat  ihm  einen  edlen  Charakter, 
«inen  fähigen  Kopf,  ein  glückliches  Temperament,  einen 
heiteren  Sinn  und  einen  wohlbeschaffenen,  völlig  gesunden 
Leib  verliehen.  Auch  vergißt  Schopenhauer  nicht  hinzu- 
zufügen, daß  er  Vermögen  besitzen  soll  (lY,  364).  Dieses 
•strebt  er  zu  erhalten,  um  unabhängig,  frei  vom  Zwange 
des  Berufs  und  des  Broterwerbs  in  freier  Muße,  dem  Er- 
trag des  Daseins,  leben  zu  können.  Er  hat  die  Welt 
kennen  gelernt  und  durchschaut  mit  nüchternem,  scharfem 
Blicke,  allen  Schein  durchdringend,  deren  wahres  Wesen. 
Darum  ist  er  ebenso  frei  von  phantastischen  Illusionen 
über  das  Olück  der  Welt,  wie  von  übertriebener  Besoig- 
nis  vor  dem  Unglück.  Er  sieht  gelassen  dem  entgegen, 
was  das  Schicksal  ihm  bringt,  und  erträgt  es  mit  stoischem 
Oleichmut  So  genießt  er  ruhig  die  Gegenwart,  ohne* 
doch  ganz  in  ihr  aufzugehen.  Durchdrungen  von  der 
Erkenntnis,  daß  nicht  das  Olück,  sondern  nur  die  Schmerz- 
losigkeit  Ziel  des  menschlichen  Strebens  sein  könne,  ist 
seine  Lebensweise  durchaus  von  der  Vernunft  beherrscht, 
planmäßig  und  stetig.  Er  ist  streng  individualistisch  und 
lebt  nicht  mit,  sondern  neben  den  Menschen.  Das  Welt- 
treiben dient  ihm  nur  dazu,  von  ihm  zu  lernen  zur 
eigenen  Selbstbesserung.  Nur  mit  Vorsicht  und  Ver- 
schlossenheit,   mit  gepanzerter  Brust  tritt  er  den  Mit- 
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menschen  gegenüber.  »Weder  lieben  noch  hassen,  nichts 
sagen  und  nichts  glauben,«  ist  sein  Wahlspruch  (lY,  531). 
£r  hat  kein  Verhältnis  zu  Gesellschaft  und  Staat,  er 
kennt  keine  Familienyerbindung.  So  sucht  er  auch  sein 
Glück  nicht  in  äußerem  Ruhme,  sondern  in  dem  Reich* 
turne  seiner  eigenen  Persönlichkeit.  Diese  aber  ist  ihni 
auch  Grund  zu  gerechtem  Stolz.  Alles  in  allem  stellt 
dieser  Idealmensch  das  egoistische  aber  maßvolle,  resignierte^ 
um  die  Welt  möglichst  unbekümmerte  Ausleben  der  eigenen 
Persönlichkeit  dar,  das  Ideal  des  stoischen  Weisen  (1, 135). 
^Freilich,  so  schärft  uns  Schopenhauer  ein,  diese  Gesinnung 
ist  zwar  ein  guter  Panzer  gegen  die  Leiden  des  Lebens 
und  dienlich,  die  Gegenwart  besser  zu  ertragen,  aber  dem 
wahren  Heile  steht  sie  entgegen;  denn  sie  yerstockt  das 
Herz  (V,  335).  Indem  man  nämlich  dem  Leiden  aus- 
weicht, wird  man  an  der  Willensverneinung  gehindert. 
Demnach  ist  dieser  Idealmensch  lediglich  die  Verkörpe- 
rung der  praktischen  Vernunft.  Gewiß  trägt  er  manche 
Züge  Schopenhauers  an  sich.  Nur  darf  man  nicht  über- 
sehen, daß  statt  der  heiteren,  gelassenen  Seele,  wie  sie 
in  diesem  Menschen  wohnt,  in  Schopenhauer  selbst  ein 
stürmischer,  nach  Erlösung  drängender  Geist  herrschte. 
Das  wahre  Heil  nun  ist  verkörpert  in  dem  moralischen 
Idealmenschen,  bei  dessen  Darstellung  ich  mich  den 
lebensvollen  Zeichnungen  anschließe,  die  Nietzsche^)  und 
Volkelt  von  demselben  entworfen  haben.  Man  muß  vor 
allem  auf  sein  Werden  den  Blick  richten.  Auch  er 
wurzelt  zunächst  in  dieser  Erde.  In  ihm  wohnt  neben 
einem  mächtigen  Lebensdrange  ein  hoher  Erkenntnistrieb, 
der  vor  allem  darauf  gerichtet  ist,  die  reiche  kräftige 
Wirklichkeit  auf  sich  einwirken  zu  lassen  und  ihn  somit 
veranlaßt,  sich  in  alle  Wesen  zu  versenken.  Dadurch 
erweitert  er  sein  Ichgefühl  zu  einer  alles  umfassenden 
Liebe.     :^Neminem  laede;  omnes^  quanium  potes,  juva€ 


^)  NteiMche^  Schopenhauer  als  Ersieber.   ÜDzeitgem&ße  Betrach^- 
tujigen.    3.  Stack.     1874.    Nachtrjlise  daza  in  Werke,  Bd.  10. 
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iftt  j6tzt  sein  Wahlspruch.  Indem  ihn  abw  adn  Er^ 
k^Qtnistrieb  weiter  führt,  sieht  et  festeti  Bliokes  durch 
«lle  Scheinwerte  hindureh  and  erkennt  das  innerste  Bland 
der  Welt  Er  fühlt  es  lebendig  nsuth  and  ToUbriog^  end«- 
lieh  das  Schwerste,  freiwillige  ku  entsagen.  So  erfordert 
dieser  Weg  zum  Ziele  keinen  sich  weich  hingebenden, 
ifiondem  einen  unerschrocken  tätigen  Menschen,  keine 
harmonische,  selbsteufriedene,  sondern  eine  Kampferaatur. 
Darum  ist  sein  Lebenslauf  kein  glücklicher,  sondern  ein 
iieroischer,  welcher  darin  besteht,  dafi  der  Mensch  in 
irgend  einer  Art^  sei  es  als  Heiliger  oder  Genie,  für  das 
«llen  irgendwie  zu  gute  Kommende  mit  übergroßen 
Schwierigkeiten  kämpft  und  am  Ende  siegt,  dabei  aber 
schlecht  oder  gar  nicht  belohnt  wird  (V^  337).  Das  Genie 
nnA  der  Heilige  stellen  also  die  beiden  Spitsen  dar,  in 
die  das  bloß  moralische  Ideal  bei  Schopenhauer  ausläuft 
War  der  niedere  Idealmensoh  individuell,  so  ist  der  hohe 
mehr  sozial  gesinnt,  war  jener  von  der  Vernunft,  so  ist 
dieser  vom  Gefühl  beherrscht 

Welchen  Idealmenschen  hat  nun  Schopenhauer  vor 
Augen  bei  Aufsitilung  seines  Erziehungszieles:  Bekannt- 
schaft mit  der  Welt?  Insofern  dieses  Ziel  realisttsch  ist, 
also  BekanntmiK^hen  des  Zöglings  mit  der  wirklichen  an- 
«dhaulichen  Welt  bedeutet,  weist  es  Zunächst  auf  den 
niederen  Idealmenschen  hin.  Dieser  muß  Welt  und 
Menschen  genau  kennen  lernen,  um  sie  zu  nehmen,  wie 
sie  sind,  sie  richtig  behandeln  und  sich  so  am  besten 
durch  die  Welt  schlagen  zu  können.  Aber  unisweiiMhaft 
hat  Schopenhauer  mehr  im  Sinne;  es  schwebt  ihm  bei 
dieser  Formel  der  gesamte  Idealmensoh  vor»  mag  dieser 
eich  ausleben,  nach  welcher  Bichtung  er  will.  Bekannt- 
schi^ft  mit  der  Welt  ist  die  gemeinsame  Grundlage  für 
alles  weitere  Streben.  Kenntnis  der  Welt  muß  nicht  nur 
der  praktische  Weltmann  im  Interesse  «eines  Individuums 
besitzen,  sondern  auch  der  moralische  Idealmensoh^  um 
mitleidsvoll  fühlen  und  handeln  au  können,  das  Genie, 
damit  ihm  aus  der  Anschauung  immer  nmes  Leben  an"* 


—     119     — 

strömt,  der  Heilige,  damit  er  nach  erlangter  Welt-  nnd 
MeDschenkeiiDtiiis  entsagt.  So  bat  Schopenhaner  voll- 
ständig recht  mit  der  Forderung,  daß  die  Bekanntschaft 
mit  der  Welt  das  Ziel  sei,  dem  alle  Ersiehung  zustreben 
müsse* 

Nun  müßten  sich  freilich  Ober  dieser  die  allgemeine 
Grundlage  darstellenden  Zielangabe  noch  Zielpunkte  er- 
heben, die  auf  die  verschiedenen  Gestalten  des  Ideal«^ 
mischen  hinweisen.  Nicht  alle  diese  Teilsiele  hat 
Schopenhauer  ausgesprochen,  einmal,  weil  er  eben  kein 
systematischer  Pädagog  ist  und  dann,  weil  er  an  der 
Unmöglichkeit  der  Charakterbildung  festhält.  Man  darf 
im  gansen  sagen:  Schopenhauers  Pfidagogik  hat  bei  weitem 
überwiegend  den  niederen  Idealmenschen  als  den  höheren 
im  Auge.  So  hat  er  für  die  Erzidiung  zum  hoben,  von 
Qerechtig^t,  Ldebe  und  Mitleid  erfällten  Idealmenschen 
kein  besonderes  Ziel  aufgestellt  Doch  weist  das  ethisch* 
pessimistische  Ereiehungsael:  Mache  den  Zögling  bekannt 
mit  der  Nichtigkeit  und  Schlechtigkeit  der  Welt,  diesem 
moralischen  Ideal,  speziell  dem  Heiligen,  zu.  Dagegen 
hat  er  noch  dn  Teilmel  festgelegt  für  die  Erziehung  zum 
idealen  Gelehrten. 

In  frischen  Farben  leuchtet  das  Bild  des  idealen  Ge- 
lehrten, wie  es  Schopenhauer  in  dem  Aufbatze:  Über  Ge- 
lehrsamkeit und  Gelehrte  (Y,  506)  entworfen  hat.  Da 
nach  seiner  Meinung  großen  Geistern  ein  starker  Trieb 
zur  Mitteilung  eigen  sei  und  sie  auch  die  Pflicht  hätten, 
nicht  allein  durch  mündlichen  Unterricht  Schüler  au 
bilden,  wie  es  Sokrates  getan  habe,  sondern  durch  Bücher 
die  Nachwelt  zu  belehren,  so  wird  bei  ihm  das  Gelehrten- 
Ideal  zugleich  zum  Lehrerideal.  Dasselbe  zeigt  durchaus 
nicht  die  Zöge  eines  stillen,  trockenen  Stubengelehrten, 
sondern  ist  eine  Art  Verbindung  von  Weltmann  und  G^ 
lehrten.  Der  Ideallehrer  besitzt  zunächst  gründliche  Welt^ 
cmd  Menschenkenntnis,  selbsttätig  geschöpft  aus  dem 
Buche  der  Natur;  er  hat  praktische  Weisheit  statt  theo- 
retischen Wissens»    Nach  der  Seite  des  Charakters  ist  er 
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ausgezeichnet  durch  Festigkeit  und  freie  Männlichkeit; 
denn  er  soll  selbständig  denkende  freie  Menschen  erziehen. 
Darum  läßt  er  sich  vom  Unterrichtsministerium  nicht 
brauchen  (NIV,  368).  Darum  soll  er  auch  nicht  vorher 
Hauslehrer  sein ;  denn  dies  sei  nur  eine  Schule  der  Unter- 
würfigkeit und  Fügsamkeit  (IV,  224).  Voraussetzung  für 
diese  Eigenschaft  sei  allerdings,  daß  er  nicht  arm  sei, 
damit  er  sich  nicht  deswegen  drehen  und  wenden  müsse. 
Neben  diesen  allgemeinen  menschlichen  Zügen  ist  ihm 
eine  tiefe,  umfassende  Bildung  eigen;  denn  nur  die  voll- 
endeten Meister  seien  iahig,  die  Elemente  einer  Wissen- 
schaft eigentlich  gut  vorzutragen,  eben  weil  nur  sie  die 
Sachen  wirklich  verstehen  und  ihnen  niemals  Worte  die 
Stelle  der  Gedanken  vertreten  (II,  168).  Daher  geht 
er  auch  nicht  in  Fachgelehrsamkeit  auf;  denn  der  Fach- 
gelehrte gleiche  einem  Manne,  der  in  seinem  eigenen 
Hause  wohnt  und  dieses  genau  kennt,  aber  nie  heraus- 
kommt, so  daß  ihm  draußen  alles  fremd  ist.  Auf  die 
ganze  Wissenschaft  ist  dagegen  der  Blick  des  idealen  Ge- 
lehrten gerichtet,  und  Einzelwissenschaften  treibt  er  nicht 
ohne  philosophische  Tendenz.  Zu  solchem  Zwecke  hat  er 
sich  ganz  der  Wissenschaft  gewidmet,  seinen  Geist  im 
ganzen  veredelt  und  schon  als  Student  nur  edle  geistige 
Belustigungen  gesucht  (NIV,  399).  Darum  muß  er  auch 
vom  Militärdienst  befreit  sein,  dafür  aber  auf  seine  geistige 
Weiterbildung  eifrig  bedacht  sein.  Hierbei  schwebt  ihm 
aber  nicht  das  Lehren  als  Zweck  vor;  denn  das  viele 
Schreiben  und  Lehren  entwöhne  den  Menschen  von  der 
Deutlichkeit  und  Gründlichkeit  des  Wissens  und  Ver- 
stehens,  weil  es  ihm  nicht  die  Zeit  läßt,  diese  zu  er- 
langen. »Gewöhnliche  Menschen, c  sagt  Schopenhauer  mit 
vollem  Recht,  »die  den  Vorsatz  gefaßt  haben,  Lehrer  zu 
werden,  vereiteln  ihn  schon  dadurch,  daß  bei  allem  ihrem 
Lernen  und  erzwungenem  Denken  der  Zweck  des  Lehreos 
ihnen  vorschwebt  und  sie  verhindert,  tief  einzugehen  in 
die  Gegenstände  der  Erkenntnis  (NIV,  61).  Skeptisdi 
stellt  daher  Schopenhauer  der  alten  pädagogischen  Wahr- 
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heit  doce^ido  disco  gegenüber  das  zum  Teil  auch  berech 
tigte  docendo  nihil  disco  (III,  521).  Noch  viel  weniger 
wird  der  ideale  Lehrer  die  Wissenschaft  um  äußerer  Vor- 
teile willen  treiben,  sondern  die  Wissenschaft  wird  ihm 
stets  Selbstzweck  sein.  Dann  werde  er  acddentaUter  zur 
Belehrung  anderer  fähig.  Auch  hier  sehen  wir  Schopen- 
hauer in  den  Bahnen  der  Neuhumanisten;  von  päda- 
gogischem Enthusiasmus  ist  auch  bei  ihm  nichts  zu 
spüren.  1)  Dieser  Auffassung  wird  man  wohl  den  Vor- 
wurf der  Einseitigkeit  machen  dürfen;  indessen  muß 
hinzugefügt  werden,  daß  sie  bei  Schopenhauer  in  einem 
wesentlich  besseren  Lichte  erscheint,  als  bei  den  meisten 
andern  Neuhumanisten.  Denn  ihm  ist  es  nicht  nur  um 
Erhaltung  und  Erweiterung  der  Altertumswissenschaft  zu 
tun,  wenn  er  jene  Forderung  stellt,  sondern  darum,  daß 
das  Weiterbilden  des  Lehrers  in  der  Richtung  des  selbst- 
tätigen Wahrheitsforschens  erfolge.  Frei  von  eigenen  Vor- 
urteilen, unbeirrt  durch  die  Meinung  anderer,  durch  die 
Fesseln  des  Staates,  der  Nation,  der  Beligion  soll  er  un- 
yerrückt  der  Wahrheit  zustreben  und  ihr  seine  Schüler 
zuführen. 

Yon  solchen  idealen  Lehrern  gibt  auch  Schopenhauer 
zu,  daß  ihr  Einfluß  groß  sein  kann.  Das  Denken  mit 
einem  wahrhaft  großen  Geiste,  sagt  er,  stärkt  den  eigenen^ 
erteilt  ihm  eine  regelrechte  Bewegung,  versetzt  ihn  in 
den  richtigen  Schwung.  Darum  könne  ein  solcher,  aber 
auch  nur  ein  solcher,  andern  zu  wahrer  Bildung  verhelfen. 
Man  wird  gewiß  diesem  Lehrerideale  freudige  Zu- 
stimmung nicht  versagen,  wenn  es  auch  nach  der  Seite 
des  Herzens  noch  der  Ergänzung  bedarf.  Aber  es  zeigt 
doch  eine  Beihe  männlicher,  tapferer  Züge.  Wollte  man 
Schopenhauer  selbst  an  diesem  Ideal  messen,  so  würde 
sich   in  der  Hauptsache  Übereinstimmung  ergeben.    Sie 


')  Wolfs  ganze  Pädagogik  bestand  (nach  einer  ÄuBerang  gegen 
GoUhold)  in  dem  Becept:  »Habe  Geist  nnd  wisse  Geist  zn  wecken c, 
ond  Ritschi  meinte:  Wer  das  Wissen  habe,  dem  werde  das  Lehren 
Ton  selbst  znfaUeo.    Vergl.  Patdsm,  S.  589. 
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ist  fla  finden  nicht  nur  in  dem  InteliditueUeD^  mmdsm 
▼or  allem  in  dem  unerschrockenen  WahifaeitBfoncbai, 
sowie  in  dem  auch  ihm  eigenen  Triebe  zur  MitteiluDg 
und  Belehrung  anderer,  ein  Trieb,  der  schon  seiner  Matter 
lästig  wurde  und  Ooethe  zu  dem  Ausspruche  yeranlaSte: 

»Trflge  gern  noch  länger  des  Lehrerv  BQrden, 
Wenn  Sehüler  nor  nieht  gleich  Lehrer  wflrden.« 

Zu  vergessen  ist  natürlich  nicht,  daß,  wenn  Schopen- 
hauer vom  Lehrer  spricht,  er  zunächst  den  üniyersitäts- 
lehrer,  wenn  nicht  gar  den  genialen  Menschheitsendeher, 
im  Auge  hat  Infolgedessen  erscheinen  eben  seine  An- 
forderungen sehr  hoch  gespannt.  Trotzdem  kann  das  Ideal 
selbstverständlich  für  jeden  Lehrer  als  Maßstab  dienen. 

Für  die  Erziehung  zum  Gelehrten  hat  nun  Schopen- 
hauer ebenfalls  ein  besonderes  Ziel  aufgestellt.  Wie  die 
übrigen  Neuhumanisten  fordert  auch  er  energisch :  Bildung 
zur  wahren  Humanität  (7,  613;  V,  366).  Erlangt  werden 
soll  diese  Humanitätsbildung  durch  Studium  der  griechi- 
schen und  lateinischen  Klassiker.  Steht  nun  diese  Forde- 
rung nicht  in  Widerspruch  mit  dem  realistischen  Ziele, 
wonach  alles  Bücherstudium  so  beiseite  gewiesen  wurde?  ^) 
Zunächst  lassen  sich  beide  Ziele  vereinigen  durch  ein 
zeitliches  Nacheinander.  Erst  Bekanntschaft  mit  der  wirk- 
lichen Welt,  hernach  die  klassischen  Studien.  Denn,  wie 
schon  hervorgehoben,  ist  nach  Schopenhauer  Bekanntschaft 
mit  der  Welt  die  allgemeine  Grundlage  für  alle  weitere 
Bildung;  auch  der  Gelehrte  braucht  sie,  um  dann  die 
Bücher  recht  zu  verstehen.  So  sagt  Schopenhauer  aus- 
drücklich: »Die  Kinder  sollen  das  Leben  in  jeder  Hin- 
sicht nicht  früher  aus  der  Kopie  kennen  lernen  als  aus 
dem  Originale.  Statt  daher  zu  eilen,  ihnen  nur  Bücher 
in  die  Hände  zu  geben,  mache  man  sie  stufenweise  mit 
den  Dingen  und  menschlichen  Verhältnissen  bekannte 
(V,  665).  Darum  fordert  er  ja  auch,  daß  man  sich  des 
Lesens  wegen  nicht  ganz  dem  Anblicke  der  realen  Weit 

>)  Jung  nimmt  einen  flol<sh«i  aa.    S.  23* 
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entsidhen  solle  (Y,  635),  und  daß  allem  Lesen  die  eigene 
Erfahrung  vorausgdien  müsse.  Im  Einklänge  hiermit 
steht  aach  die  von  ihm  anders  begründete  Forderang, 
dafi  das  Sprachenlemen  der  Kinder  oiobt  2a  früh  eiti-^ 
setsen  solleL  Wesentlich  milder  erscheint  der  Wider^ 
sprach  überhaupt  in  Sobopenhaners  Angen,  weil  nach 
seiner  Meinung  die  Schriften  der  Alten  dem  Weltstadium 
am  wenigsten  wldetsprechen«  Denn  infolge  der  gröfieren 
Natumähe  der  Alten  stimme  das  Weltbild^  welches  sie 
▼ermitteln^  möglichst  mit  der  wirklichen  Welt  übetein 
und  sei  frei  von  den  Verschrobenheiten  der  Neueren  (Y^ 
366).  Freilich  tragt  der  Hnmanismns  den  Optimismus 
in  sieb,  er  ist  freudige  Weltbqahung,  und  insofern  steht 
Schopenhauer  mit  der  Forderung  der  Humanitätsbildung 
anBerhalb  seiner  philosophisch-ethischen  Anschauungen; 
der  Weltmann  wie  der  ideale  Gelehrte  st^en  als  solche 
auf  dem  Boden  der  Weltbejabung,  sind  also  nur  Br» 
scheinungen  des  niederen  Id^mensohen. 

Daft  wir  mit  dieser  Synthese,  die  Schopenhauer  selbst 
nicht  ausdrücklich  Vorgenommen  hat,  doch  seine  Meinung 
getroffen  haben,  läfit  sich  noch  durch  folgenden  Hinweis 
verstärken.  Wie  wir  im  Laufe  unserer  Untersuchung 
schon  dt  gefunden  haben,  sind  seine  pädagogischen 
Meinungen  sum  guten  Teile  aus  seiner  eigenen  Erziehung 
Ton  ihm  abstrahiert  So  auch  in  diesem  Falle.  Er  war 
zuerst  in  ausgedehntem  Maße  mit  der  wirklichen  Welt 
bekannt  gemacht  worden,  besonders  durch  eine  zwei«* 
jährige  Beise,  die  seine  Eltern  mit  ihm,  als  fünfzehn- 
jährigem Knaben,  nach  England,  Frankreich,  der  Schweiz 
tind  Osterreich  unternommen  hatten.  Brst  mit  dem 
19.  Jahre  lernte  er  tn&nsa  deklinieren  (V,  S56),  machte 
aber  nun  in  kürzester  Zeit  gewaltige  Fortschritte. 

Wiö  dankbar  er  dieses  Ereiehungsrerfahren  später  an*- 
erkannte,  erfahren  wir  aus  seinem  currieulum  viiae.  Doit 
schreibt  er:  ^Manifesttsm  quidem  esty  mihi^  per  iUam 
tuam  diHiumam  petegrinatumem^  dtwajuvenhäis  ofinos^ 
qui    BliM    dieeipKnis    ünguisque    vekrum    cMMCmHi 
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impendi  solent^  hoc  utiliiate  plane  vacuos  praterlapsas 
esse:  attamen  eiiamnunc  dubiiOy  anrum  ex  iüa  peregrina- 
Hone  fructtis  aliquis  in  me  redundaverit^  amissam  illam 
utiütatem  plene  compensans^  quinimo  superans.  —  Mens 
mea  non  uti  fieri  solet^  verbis  cUque  Mstoriis^  de  rebusy 
quanim ,  omnino  nuUam  verum  adcLequatamque  cogni- 
Uonem  jam  habere  posset^  implebatur^  neque  iUo  pcuUo 
prima  meniis  acies  obiundebatur^  defaiigabaturque;  sed^ 
in  vicem  isiorum^  animus^  inteUeciusque  meus  obiutu 
rerum  nutriebatur,  vereque  emdiebatur,  ei  proinde  quae 
qiialesque  res  essent  prius  didicii  quam  de  conversiam- 
bus  raiionibusqas  earum  inier  se  traditiones  aedperel: 
ad  svmfvinam  eqtddem  gatideOy  me^  illa  via  progressum, 
mature  adsuevisse^  in  vocabuMs  minime  acquiescere  sed 
visionem  inspectionemque  rerum  ei  cognitionem  quae 
iniuiiu  generaiur  lange  anieferre  sonanUbus  verbis:  quo 
pacio  mihi  cauium  fuii  ne  unquam  posiea  verba  pro 
rebus  mihi  esse  possentt  (VI,  251  f.). 

Einen  wichtigen  Punkt  verschweigt  er  hier.    Die  Be- 
kanntschaft mit  der  Welt  hat  in  ihm  auch  die  Erkennt- 
nis Yon  dem  pessimistischen  Zustande  der  Welt  erzeugt 
An  anderer  Stelle  sagt  er,  daß  er  in  seinem  17.  Jahre, 
ohne  alle  gelehrte  Schulbildung,  gewaltig  von  dem  Jammer 
des  Lebens  ergriffen  worden  sei  (NIV,  350).    So  ist  aus         i 
seiner  Welterfahrung  mitleidvolles  Einfühlen  in   die  Not 
aller  Lebewesen,  sowie  die  Sehnsucht  nach  dem  Nicht-         | 
sein,  die  als  ursprüngliche  pessimistische  OemütsbeschafTen-         > 
heit  ihm  eigen  war,  geweckt  und  gestärkt  worden. 

Wir  fassen  zusammen.  Das  Ziel  aller  Erziehung  ist 
zunächst  die  Bekanntschaft  mit  der  Welt  Bleibt  der 
Mensch  trotzdem  auf  dem  Standpunkte  der  Bejahung 
stehen,  so  wird  er  sich  zu  einem  resignierten  Ausleben 
der  eigenen  Individualität  entschließen.  Das  war  in  der 
Hauptsache  der  Weg  des  praktischen  Schopenhauer.  Auf 
der  Welterfahrung  können  sich  dann  die  Humanitäts- 
studien aufbauen.  Diesen  Weg  ging  Schopenhauer  als 
Gelehrter.    Die  Welterfahrung  kann  endlich  zu  Hitleid 
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und  Yerneinung  führen.     Das  war  das  Ziel  der  Sebn- 
sacht  f&r  Schopenhauers  besseres  Selbst. 

Schlafswort. 

unsere  Untersuchung  hat  gezeigt,  welche  Fülle  von 
pädagogischen  Gedanken  in  Schopenhauers  Werken  ent- 
halten ist.  Wir  sahen  auch,  wie  dieselben  gewissermaBen 
aus  seiner  Philosophie  herauswachsen  und  wie  sie  sich 
selbst  da,  wo  er  von  einem  andern  Standpunkte  aus- 
gegangen ist,  in  den  Plan  des  Ganzen  einfügen  lassen 
und  der  Widerspruch  zumeist  nur  scheinbar  ist.  Freilich 
setzen  sich  daher  auch  die  Widersprüche,  an  denen  seine 
Philosophie  selbst  krankt,  in  den  pädagogischen  Ansichten 
fort  In  der  Hauptsache  hat  er  nur  die  pädagogischen 
Konsequenzen  aus  seiner  Philosophie  gezogen,  mit  denen 
er  Anschauungen  oder  Zuständen  seiner  Zeit  reformierend 
entgegentreten  zu  müssen  glaubt  Vielfache  Berührungen 
nahmen  wir  wahr  vor  allem  mit  Montaigne,  Rousseau 
und  den  Neuhumanisten.  Doch  trägt  er  seine  Ansichten 
stets  frei  von  trockenem  Schematismus  und  mit  der 
Frische  und  Überzeugung  des  Selbsterlebten  und  Selbst- 
durchdachten vor.  Vielfach  ist  er  auch  auf  ganz  anderem 
Wege  zu  denselben  Resultaten  gekommen,  wie  sein  Zeit- 
genosse Pestalozzi. 

Auf  die  pädagogische  Bewegung  seiner  und  der  folgen- 
den Zeit  hat  er  nicht  eingewirkt  Doch  ist  zu  bedenken, 
daß  seine  Ideen,  die  »nach  allen  Seiten  hin  das  deutsche 
Geistesleben  beeinflußt  haben«,  auch  indirekt  und  im 
Stillen  auf  die  Erziehung  eingewirkt  haben.  Nun  meine 
ich  nicht,  wie  R.  Wagner  und  der  jugendliche  Nietzsche, 
daß  die  Schopenhauersche  Philosophie  zur  Grundlage  auch 
der  Erziehung  zu  machen  sei.  Doch  verdienen  seine 
pädagogischen  Gedanken  mehr  Beachtung,  als  sie  bisher 
gefunden  haben.  Berührt  er  darin  doch  vielfach  Fragen, 
die  noch  heute  nicht  endgültige  Beantwortung  gefunden 
haben.    Selbst  seine  Einseitigkeiten  und  Übertreibungen 
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sind  zum  Teil  ein  heilsames  Gegenmittel  für  Ersoheinnnfen 
in  unserem  heutigen  Erziefaungswesen.  Mußten  wir  einav 
seits  einige  seiner  pädagogischen  Lehren,  die  zu  sehr  im 
Banne  seines  Pessimismus  und  seiner  Ansicht  von  der 
Unbildsamkeit  des  Charakters  stehen,  abweisen,  so  sind 
wir  andrerseits  Ideen  genug  begegnet,  denen  wir  freudig 
und  ungeteilt  Beifall  zollen  konnten  und  Ton  denen  sa 
wünschen  ist,  daß  sie  die  Erziehung  künftig  beCruditen 
mögen. 

Zum  Bchlnase  seien  die  Hauptpunkte  zusammengestellt 
Schopenhauers  pädagogisdie  Ansichten   sind  psycho- 
logisch und  allgemein  philosophisch  begründet,  gelten  aber 
zugleich  aus  persönlicher  Erfahrung  berror  und  sind  TO0 
echter  Wahrheitsliebe  getragen. 

Im  einzelnen  kann  man  bei  Schopenhaaees  pida- 
gogiacben  Oedanken  Wahrheiten,  Einseitigkeiten  und  Irr- 
tümer unterscheiden.  Nach  unserer  Oberzeugnag  wiran 
die  pädagogischen  Sätze  Schopenhauers  folgendennaten 
diesen  drei  Oruppen  einzugliedem: 
I.  Wahrheiten: 

1.  Er  sucht  den  Wert  des  Menschen  im  MoraUsoben 
und  Ewigen. 

2.  Er  will  schon   die  Jugend    von  schimmernden 
Lebenslügen  befreit  wissen. 

8.  Er  ist  ein  eneigtscher  Vertreter  des  IndiTidnalis- 

mua  in  der  Erziehung. 
4.  Er  vereinigt  in  gewissem  Sinne  den  BmUsquis 

mit  dem  Humanismus. 
h.  Er   betont   die  Wichtigkeit   der   YerftandeBattf- 

fclärung  und  stellt  die  richtige  Methode  der  Ver- 

standesbildung  dar« 

6.  Alles  Wissen  ist  ihm  nicht  Seibstzwecki  eondmi 
Erziehungsmittel 

7.  Die  QuaUtü  des  Wissens  ist  ihm  mehr  wert  ak 
die  Quantität  desselben. 

8.  Er  betont  im  gpfliflpendqton  Sinne  dm  Weit  dar 
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AnsdiAiiaiig  und  LebenserfahniDg  und  verlangt, 
daß  alias  Wissen  darauf  gegründet  werde. 
9.  Er  fordert  weitgehende  Belbsttätigkeit  des  Men- 
schen, ohne  die  Denkbildang  an  verfrühen. 

10.  Er  tritt  ein  fOr  rationelle  Gedächtnispflege. 

11.  Im  Oeometrieanterrichte  bringt  er  das  Prinzip 
der  Anschauung  zur  Geltung  und  gibt  dadurch 
Hinweis  auf  eine  neue  gesunde  Methode. 

12.  Er  warnt  vor  Yerfrtihung  des  Religions-  sowie 
des  fremdsprachlichen  Unterrichts. 

IL  Mit  diesen  Wahrfaoten  hängen  folgende  Einseitig- 
kmteo  eng  zusammen: 

1.  Seine  Eniehuogsgrundsätze  sind  lüdcoBhaft.  Be- 
sonders findet  sich  nichts  über  Oemütsbildung 
bei  ihm  vor;  doch  kann  'man  in  seinem  Hinweis 
auf  die  ästhetische  Erziehung  einen  Ersatz  dafür 
erblicken. 

2.  Er  übersieht,  daß  es  auch  unschädlichen,  be- 
glückenden Wahn  gibt. 

3.  Die  einseitige  Betonung  des  Individualismus  führt 
ihn  zu  einer  Temachlässigung  des  Sozialen  in 
der  Erziehung. 

4.  Die  Betonung  der  Anschauung  führt  ihn  zur  Ver- 
nachlässigung des  begrifflichen  Wissens. 

5.  Die  Forderung  der  Selbsttätigkeit  führt  ihn  zur 
ünterschätzung  des  Nachdenkens,  sowie  auf 
moralischem  Gebiet  des  Beispiels  und  der  Ge- 
wöhnung. 

III.  Irrtümer: 

1.  Die  Lehre  von  der  starren  ünveränderlichkeit 
des  Cbsfakters  und  die  damit  zusammeuhäogende 
Leugnong  jeden  Fortschritts  ist  unannehmbar  und 
auch  unhaltbar. 

2.  Das  Ziel  der  Moral,  die  Willensvemeinung  muß 
als  Erziehungsziel  abgelehnt  werden. 

3.  Die  Lehre  von  der  ünüberwindlichkeit  der  an- 
goboiwen    Anlagen    usd    die    daraus   folgende 
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Minderbewertung  alles  Erworbenen  ist  ebenfalls 
theoretisch  unhaltbar  und  praktisch  unfrachtbar. 

4.  Die  Meinung  von  der  geringen  BildungsShigkeit 
der  Menschen  in  intellektueller  Beziehung  ist  als 
übertrieben  pessimistisch  zurückzuweisen. 

6.  Abzuweisen  ist  endlich  seine  zersetzende  Auf- 
fassung der  Geschichte. 
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I. 

Welche  psychischen  und  physiologischen 
Eigentümlichkeiten  kennzeichnen  das  Eind  beim 
Eintritt  in  die  Schule? 

Will  man  den  Lehrplan  des  1.  Schuljahrs  auf  eine 
sichere  Basis  stellen,  so  ist  hierzu  die  genaue  Kenntnis 
der  kindlichen  Seele  in  der  gesamten  vorschulpflichtigen 
Zeit  erforderlich.  Auch  werden  die  psychologischen  Ver- 
hältnisse und  die  ethischen  Lebensäußerungen  in  diesem 
Zeitabschnitte  nicht  unbeachtet  bleiben  dürfen.  Leider 
hat  die  Einderpsychologie  trotz  recht  erfreulicher  Anfänge 
sich  noch  nicht  zu  wissenschaftlicher  und  namentlich 
systematischer  YoUständigkeit  entwickelt  So  bedeutungs- 
voll die  Arbeiten  Sigismunds  und  Preyers  auch  sind,  so 
umfassen  sie  doch  nur  die  erste  Lebenszeit  des  Eindes 
und  leiden  infolge  der  Beschränkung  der  Studien  auf  je 
ein  Ejnd  in  der  Hauptsache  an  deutlicher  Einseitigkeit. 
Wesentlich  umfassender  und  für  vorliegenden  Zweck  un- 
gleich wichtiger  sind  die  ^Untersuchungen  über  die  Eind- 
heitc  von  Sülly  und  die  Schriften  des  Franzosen  Perex, 

Die  Grundlegung  des  Lehrplans  fürs  1.  Schuljahr  wird 
sich  also  mit  Berücksichtigung  einzelner  Forschungs-  und 
Beobachtungsergebnisse,  sowie  mit  der  persönlichen  Be- 
obachtungkindlicher LebensäuJBerungen  und  der  Erinnerung 
an  die  eigene  Eindheit  begnügen  müssen. 

Das  auffalligste  Merkmal  kindlichen  Seelenlebens  in 
der  vorschulpflichtigen  Zeit  tritt  uns  in  der  stark  aus- 
gebildeten   Fhantasietätigkeit    entgegen.      »Die    Be- 

Pld.  Ifaff.  281.  M.  Troll,  Die  RefonB  dis  L«hiplaii>.  1 
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obachtung  der  Kinder  führt  uns  zu  dem  Schluß,  daß 
dieselben  im  Vergleich  mit  den  Erwachsenen  mit  einer 
sehr  lebhaften  Einbildungskraft  ausgestattet  sind,  der 
Tätigkeit,  welche  zu  einer  überraschend  starken  inneren 
Verwirklichung  dessen  veranlaßt,  was  jenseits  der  Sinne 
liegt.  In  Beziehung  auf  dieses  Oehirnleben  müssen  wir 
uns  daran  erinnern,  daß  in  den  ersten  Jahren  die 
höheren  Bindenzentren,  welche  an  den  koordinierenden 
und  regulativen  Prozessen  des  Denkens  und  WoUens  teil- 
nehmen, nur  sehr  unvollkommen  entwickelt  sind.  Daher 
werden  die  bei  der  Phantasie  beteiligten  Zentren  . . . 
durch  die  Tätigkeit  der  höheren  Zentren  nicht  im  Zaum 
gehalten  und  gehemmt,  wie  es  bei  uns  der  Fall  ist« 
(StiUy  S.  56.)  .Das  Kind  treibt  ein  ungemein  ausgeprägtes 
Phantasieleben.  Oras  und  Kraut,  Stock  und  Stein  werden 
von  ihm  als  fühlende  Wesen  betrachtet  Das  Kind  lebt 
der  Selbsttäuschung,  daß  nicht  bloß  alle  lebenden,  sondern 
auch  die  leblosen  Dinge  das  ihm  eig^e  Oefahisleben 
haben.  So  beseelt  es  den  einsam  auf  der  Straße  liegen- 
den Stein  mit  demselben  Gefühl  der  Langenweile,  das  es 
selbst  empfinden  würde,  wenn  es  sich  in  gleicher  Lago 
befände  und  trägt  ihn  hin  zu  anderen  Steinen,  um  ihm 
Gesellschaft  zu  verschaffen,  die  es  selbst  über  alles  liebt 
Der  Tautropfen  am  Grashalm  veranlaßt  das  Kind,  das 
Gras  als  »weinende  zu  bezeichnen,  wie  es  ja  der  Tränen 
selbst  schon  viele  vergossen  hat  Andrerseits  stellt  sich 
seine  Phantasietätigkeit  als  eine  Übertragung  von  Vor- 
stellungen auf  andere  Dinge  dar.  Die  Sterne  vergleicht 
es  mit  den  Funken,  die  aus  dem  Ofen  springen  und 
nennt  sie  »Fünkchen  vom  Sterne  Gottes«,  die  Schmetter- 
linge werden  als  »fliegende  Stiefmütterchenc  bezeichnet^) 
Häufig  aber  fehlt  jede  wesentliche  Übereinstimmung 
zwischen  Urbild  und  Phantasiebild,  und  nur  ein  zufälliges^ 
nebensächliches  Meikmal  ist  Anlaß  zu  phantastischen 
Schöpfungen.  Die  Möglichkeit,  darauf  za  reiten,  läßt  die 
SoMehne  zum  Seitpferd  werden. 

')  SnUy^  ÜotersüchaogeD  übet  die  Kindheit 
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Ein  kräftiges  Verlangen  erstreckt  sich  auf  die  Dar«- 
stellang  einer  Bolle  nnd  auf  das  Sichhineindenken  in 
eine  neue  Lage.  Es  entstehen  hierdurch  Tätigkeiten^ 
wdche  der  berufsmäßigen  des  Schauspielers  ungemein 
nahe  kommen  und  sich  nur  dadurch  unterscheiden,  da& 
sie  vom  Kinde  unbewußt  ausgeübt  werden.  Alles  nur 
Denkbare  wird  dargestellt.  Das  Kind  wandelt  sich  in 
Yater  und  Mutter,  in  Bruder  und  Schwester;  es  spielt 
den  Kutscher  und  die  einzelnen  Handwerker;  ja  selbst 
Tiere  sind  Gegenstand  seiner  phantasiemäßigen  Darstellung^ 
Es  handelt  sich  hierbei  nicht  bloß  um  äußerliche  Nach- 
ahmung von  Tätigkeiten,  sondern  um  ein  Eintreten  der 
ganzen  Persönlichkeit  in  diese  Rollen.  Das  Kind  wandelt 
sich  zum  Pferd,  verzehrt  Gras  und  schlägt  mit  den  Beinen 
aas;  es  bildet  sich  ein,  ein  Vogel  zu  sein  und  fliegt  mit 
den  Armen. 

Eng  verknüpft  hiermit  ist  der  Trieb  des  Kindes  zum 
Spiet,  und  aufmerksame  Beobachtungen  bestätigen,  daß* 
das  Spiel  bei  gesunden  und  geistig  normalen  Kindern  nur 
dann  dauernden  Wert  hat,  wenn  es  der  Phantasie  Raum 
zur  Betätigung  läßt  Alles  Fertige  und  unveränderliche 
fesselt  nur  vorübergehend.  Die  formlose,  bis  auf  einen 
tinsanberen  Rumpf  und  halben  Arm  und  Kopf  vernichtete 
Pappe  ist  dem  kleinen  Mädchen  wertvoller  als  eine  neue^ 
scböngekleidete;  denn  die  rudimentäre  alte  läßt  seiner 
Phantasie  reichlichen  Spielraum,  das  Fehlende  phantasie- 
m&ßig  zu  ergänzen.  Das  geschieht  mit  solcher  Intensität,. 
daß  die  Dürftigkeit  des  Spielzeugs  gar  nicht  wahr- 
genommen wird.  Tiefbetrübt  ist  es,  wenn  es  von  An- 
gehörigen auf  die  Mängel  desselben  aufmerksam  gemacht 
and  damit  aus  der  Welt  seiner  Phantasie  gewaltsam 
herausgerissen  wird. 

Viele  Spiele  dieser  Kinder,  die  einer  besonderen  Be- 
vorzugung sich  erfreuen,  sind  Nachahmungen,  woraus- 
sich  ja  auch  das  Sprichwort  gebildet  hat:  »Kinder  sind 
wahre  Affen!«  Aber  auch  hier  liegt  nicht  eine  rein^ 
inßeriiche    Wiederholung   des   Gesehenen   und  Erlebten,. 
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Bondem  eine  phantasiemäBige  Beprodaktion  vor.  So  wird 
das  Geräusch  des  abdampfenden  Eisenbabnzoges  und  die 
Bewegung  der  Bleulstange  nachgeahmt,  gleichzeitig  über- 
nimmt aber  unser  kleiner  Imitator  die  Bolle  des  ab- 
pfeifenden Zu^ührers.  Diese  Nachahmungen  haben  eine 
hohe  Bedeutung  für  die  intellektuelle  Bildung.  Durch  sie 
und  ihre  vielen  Wiederholungen  werden  die  Vorstellungen 
ungemein  fest  eingeprägt;  denn  es  pflegen  die  Kleinen 
solche  Spiele  wochenlang  ausschließlich  und  oft  zum  Leid- 
wesen ihrer  Eltern  zu  spielen. 

Ein  weiteres  charakteristisches  Merkmal  der  Spiele 
des  Kindes  ist  die  Bewegung  und  Handlung.  Arme, 
Beine,  Finger  und  Kopf  müssen  in  Tätigkeit  sein.  Man 
zeige  ihm  irgend  ein  Bild,  irgend  einen  Gegenstand,  so 
ist  sein  erstes  Verlangen,  denselben  in  die  Hand  zu 
nehmen,  ihn  zu  betasten  nach  allen  Sichtungen,  ihn  zu 
drehen  auf  die  Vorder-  und  Bückseite.  Verwehrt  man 
das  Berühren,  so  erlischt  das  Interesse  für  den  Gegen- 
stand. Das  Betasten  ist  von  hoher  psychologischer  Be- 
deutung. Hierdurch  tritt  zu  der  Gesichtsempfiodung  noch 
die  Tastempfindung,  ganz  abgesehen,  daß  mit  dem  Tasten 
eine  Annäherung  des  Objekts  verbunden  ist,  wodurch  der 
Gesichtsempfindung  günstigere  Vorbedingungen  geschaffen 
werden.  Das  Tasten  erschließt  zugleich  eine  reiche  An- 
zahl von  Einzelvorstellungen.  Es  verschafft  das  Bewußt- 
werden des  Körperlichen,  der  Temperatur-  und  Konsistenz- 
erscheinungen. Ohne  sein  Hinzutreten  würden  sich  von 
den  durch  die  übrigen  Sinne,  namentlich  den  Gesichts- 
sinn wahrgenommenen  Gegenständen  recht  unvollkommene 
Vorstellungen  ergeben.  Außerdem  wird  das  durch  das 
Verbot  des  Betastens  erzeugte  Unlustgefühl  und  das 
Herabdrücken  des  Interesses  erheblichen  nachteiligen  Ein- 
fluß ausüben.  Im  Interesse  des  Zustandekommens  klarer, 
umfassender  Vorstellungen  liegt  es  also,  dem  Kinde  weitest- 
gehendes Betasten  der  Gegenstände  zu  gestatten. 

Gesteigert  wird  das  Interesse  femer  durch  die  Erlaub- 
nis, das  Ding  in  Gebrauch  nehmen  zu  dürfen.    Nun  ent- 
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steht  erst  das  Handeln  im  eigentlichen  Sinne.  Nun  be- 
mächtigt sich  die  Phantasie  desselben,  belebt  es  mit  Ge- 
fühlen, abstrahiert  und  kombiniert,  oft  mit  solcher  Leb- 
haftigkeit und  solchem  Ungestüm,  daß  das  Objekt  der 
Vernichtung  anheimfallt. 

^Is  nächste  Folge  der  interessevollen  Aufnahme  von 
Objekten  ergibt  sich  sodann  das  Verlangen,  dieselben 
zeichnerisch  oder,  soweit  die  Möglichkeit  sich  irgend 
bietet,  plastisch  zu  reproduzieren.  So  sehen  wir  den 
kleinen  Gesellen  die  Bücher  des  Vaters  mit  Bleistift  be- 
malen oder  mit  Kreide  Fußboden  und  Wände  zeichnerisch 
bedecken.  So  treffen  wir  ihn  auf  dem  Sandhaufen  mit 
dem  Formen  von  Kuchen,  Bäumen,  Häusern,  Brücken, 
Burgen  und  der  Anlage  von  Gärten  beschäftigt  Es 
bedarf  nur  des  Hinweises,  daß  hier  eine  vortrefTliche 
Reproduktion  der  Vorstellungen  stattfindet  und  die  Phan* 
tasie  regen  Anteil  an  der  Umgestaltung  derselben  nimmt 
In  diesem  Bestreben  liegen  die  ersten  Anfänge  künst- 
lerischer Betätigung,  wenn  auch  die  vollbrachten  Leistungen 
den  Erwachsenen  nichts  weniger  als  künstlerisch  er- 
scheinen. 

Ästhetische  Neigungen  verrät  ferner  die  Lust  an 
Bildern  und  am  Gesang.  Bilder,  zumal  vom  3.  Jahre 
ab  farbige,  werden  mit  großer  Freude  betrachtet  und  viel* 
fach  mit  den  Dingen  identifiziert,  weil  dem  Kinde  di& 
Auffassung  des  Körperlichen  der  Dinge  meist  noch  fehlt 
und  diese  ihm  deshalb  flächenhaft  erscheinen.  Hieraus 
ergibt  sieh  für  den  ersten  Unterricht  die  Notwendigkeit, 
das  Bewußtwerden  des  Körperlichen  zu  fordern.  Bilder 
jedoch,  welche  fremde  Dinge  zur  Darstellung  bringen, 
lassen  das  Kind  teilnahmlos. 

Eine  tiefe  Wirkung  übt  bereits  auf  den  Säugling  der 
Gesang.  Er  versetzt  das  Kind  in  eine  meist  angenehme 
Stimmung.  Mit  dieser  Tatsache  rechnet  ja  auch  die 
Mutter,  wenn  sie  ihren  Liebling  in  den  Schlaf  singt  Daa 
sechsjährige  Kind  hört  gern  Gesang  und  freut  sich  am 
regelmäßigen,   einfachen,  flotten  Rhythmus.    Getragener, 
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fchoralmäßiger  Gesang  spricht  Dicht  an,  erweckt  sogar  oft 
Uniastgefühle.  Lustige  Lieder  und  Spiellieder,  die  mit 
Bewegungen  verbunden  werden  können,  sind  besonden 
beliebt.  Leicht  und  schnell  wird  durch  das  Lied  die 
Stimmung  beeinflußt.  Lieder  sollten  also  reichlich  dem 
Gange  des  Unterrichts  eingefügt  werden. 

Eine  andere  für  die  Eolge  bedeutsame  Erscheinung  des 
Phantasielebens  ist  das  kaum  zu  befriedigende  Verlangen 
nach  Erzählungen.  Wieder  richtet  sich  hier  das 
Interesse  auf  die  erzählende  Wiedergabe  von  Handlangen. 
Beschreibung,  Schilderung  oder  gar  Betrachtung  lassen 
das  Eind  gleichgültig.  Selbstverständlich  wird  das  Kind 
nur  den  in  seiner  Umgebung  bodenständigen  oder  mit 
derselben  in  Einklang  stehenden  Erzählungen  ein  Interesse 
abgewinnen.  Denn  es  verlangt,  daß  die  Erzählung  sich 
leicht  lokalisieren  läßt,  daß  die  handelnden  Personen  oder 
Tiere  dieselben  sind,  die  ihm  täglich  entgegentreten,  daß 
auch  die  sprachlicbe  Form  seinem  Sprachschatze  Rech- 
nung trägt.  Es  verlangt  aber  ganz  besonders  auoh  die 
Möglichkeit  phantasiemäßiger  Ergänzung  des  Geschehenen. 
Eine  zeitliche  Festlegung  ist  ihm  nicht  Bedürfnis;  es  be- 
gnügt sich  mit  der  Angabe:  »Es  war  einmal«  vollständig. 
Auch  die  Fixierung  eines  Ortes  der  Handlung  ist  ihm 
nicht  Erfordernis,  sogar  nidit  einmal  Wunsch.  Wald, 
Wiese,  Feld,  Bach,  Stube  und  Straße  sind  ja  die  einzigen 
ihm  möglichen  Schauplätze.  Und  alle  Erzählungen  wird 
68  auf  diese  Gebiete  lokalisieren.  Man  würde  sich  darum 
vergeblich  bemühen,  das  Eind  bei  der  Geburtsgeschichte 
Jesu  im  Geist  auf  das  Feld  bei  Bethlehem  zu  führen. 
Es  wird  die  Verkündigung  an  die  Hirtra  allen  Yersochen 
des  Lehrers  zum  Trotz  auf  das  Feld  hinter  seinem  Heimat- 
orte und  die  Geburt  selbst  in  den  Viebstall  seines  Vaters 
oder  Nachbars  verlegen. 

Moralische  Erzählungen,  wie  etwa  die  von  Chr.v.  Schmidt 
fesseln  das  Eind  dieses  Alters  in  der  Kegel  nicht  Da 
ist  die  Handlung,  wenn  sie  überhaupt  von  Belang  ist,  in 
^0  engen  Rahmen  gespannt,  daß  dem  Kinde  eine  phao- 
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tasiemäßige  Enveiterong  derselben  uDgemein  schwer  wird. 
Hier  ist  alles  so  knapp  bemessen,  daß  jede  Veränderung 
den  Verlauf  der  ganzen  HandJung  beeinfloßt  und  stört. 
Der  dabei  zu  Grande  liegende  moralische  Hauptgedanke 
tritt  viel  zu  gebieterisch  an  das  Kind  heran  und  wird 
mit  derselben  Nichtachtung  hingenommen,  wie  die  morali- 
sierenden Imperative  der  Eltern:  >Sei  artig!  Sei  gut! 
Hab  mich  doch  lieb!« 

Aus  den  angeführten  Gründen  entsprechen  seinen 
Geisteszuständen  auch  die  biblischen  Geschichten 
nicht,  selbst  die  schlichtesten  von  der  Jugend  Jesu  tragen 
die  Farben  einer  für  das  Eind  fremden  Welt  Dazu  ist 
ihre  Sprache  von  der  des  Kindes  so  grundverschieden, 
daß  eine  Verwässerung  und  Profanierung  nach  Wiede- 
mannscher  Manier  nötig  ist,  sie  ihm  nahe  zu  bringen. 

Den  psychologischen  und  sprachlichen  Zuständen  des 
Kindes  entsprechen  als  Erzählungen  vielmehr  allein  die 
Märchen,  zwar  nicht  alle,  aber  die  besten.  Denn  hier 
herrscht  in  der  Handlung  eine  große  Mannigfaltigkeit,  hier 
vollzieht  sich  die  Bewegung  in  großen,  markanten  Zügen, 
hier  liegen  die  Schauplätze  auf  bekannten  Gebieten,  hier  sind 
die  handelnden  Personen  und  Tiere  mit  denen  der  Um- 
gebung des  Kindes  identisch,  und  selbst  Könige,  Prinzen 
und  Prinzessinnen  haben  ein  durchaus  naives  Gesicht 
und  Gewand.  Mit  Löwen  und  Wölfen  wird  es  schnell 
fertig,  sie  sind  ihm  dieselben  Ungeheuer  wie  der  groBe 
Fleischerhund  des  Nachbars.  Vor  allem  liegt  im  Märchen 
Bchon  eine  stark  phantasiegemäße  Darstellung  von  Be- 
gebenheiten vor,  die  das  Kind  nun  nach  Herzenslust  auf- 
nimmt, lokalisiert  und  variiert  Von  besonderem  Werte 
ist  weiter  die  sprachliche  Schlichtheit  der  Darstellung, 
die  dem  Kinde  die  Aufnahme  und  Reproduktion  un- 
gemein leicht  macht  Hier  allein  tritt  Gut  und  Böse  in 
dem  seinem  moralischen  Naturell  entsprechenden  scharfen 
Kontraste  auf;  denn  alle  zarten  Abschattierungen  des 
sittlichen  Wertes  der  Handlungen  entziehen  sich  noch 
seiner  Beurteilung. 
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Ferner  ist  es  nötig,  den  Oemütszustand  der  Kinder 
dieses  Alters  zu  betrachten.  Das  Kind  hat  in  seinen 
sechs  ersten  Lebensjahren  bereits  eine  große,  reiche  Zahl 
von  Gefühlstönen  durchlebt.  Von  der  ausgelassensten 
Freude  ist  es  hinabgestiegen  zur  Stufe  des  tiefsten 
Schmerzes.  Ja,  man  darf  behaupten,  daß  Leid  und  Freud 
eine  viel  plötzlichere  und  kräftige  Wirkung  auf  das 
Eindesgemüt  hervorrufen  als  auf  das  Erwachsener.  Cha- 
rakteristisch ist  die  Unmittelbarkeit  des  Empfindens  in 
diesem  Alter,  »weil  es  von  des  Gedankens  Blässe  noch 
nicht  angekränkelt  ist«.  »Himmelhoch  jauchzen,  zu  Tode 
betrübt«  sein,  ist  nur  einem  Einde  dieses  Alters  in  einer 
ungemein  kurzen  Spanne  Zeit  möglich;  nur  das  Eind 
kann  im  wahren  Sinne  unter  Tränen  lachen.  Eine  be- 
sondere Disposition  für  Schmerzgefühle  ist  selten  zu  be- 
obachten. In  den  meisten  Fällen  lechzt  es  nach  Lust 
und  Freude.  Darum  erscheint  nichts  unnatürlicher  als 
ein  Eind  mit  schwermütigem  Charakter.  Und  wo  er 
doch  symptomatisch  auftritt,  da  sind  körperliche  Leiden 
oder  traurige  häusliche  Verhältnisse  die  Ursache. 

Ober  dem  Einde  spannt  sich  ein  wolkenloser,  heiterer 
Himmel.  Frohsinn  ist  des  Eindes  Signatur.  Und  im 
Zustande  des  Frohsinns  vollbringt  es  seine  kindlichen 
Taten.  Im  Frohsinn  ist  es  auch  allein  geistig  leistungs- 
fähig. Darum  hat  der  erste  Unterricht  seine  große 
Sorgfalt  darauf  zu  richten,  alle  Wolken  des  Trüb- 
sinns zu  verscheuchen  und  Sonnenschein  in  seine  Seele 
zu  gießen. 

Aus  dem  Elementarunterrichte  muß  alles  heraus,  was 
der  kindlichen  Natur  zuwiderläuft,  aller  Zwang,  aller 
Drill,  alles,  was  die  Phantasietätigkeit,  das  Handeln,  Tasten 
und  Gestalten  behindert.  Darum  muß  auch  zur  rechten 
Zeit  der  Humor  zu  seinem  Rechte  kommen,  denn  »er 
ist  der  Schule  so  nötig,  wie  ein  offenes  Fenster  in 
Sommertagen«  {Paleske).  Und  was  Comenius  von  den 
Schulen  allgemein  fordert,  daß  sie  »in  Wahrheit  Häuser 
des  Spiels,  der  Wonne  und  der  Anziehung«  sein  sollen, 
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muß  wenigstens  in  der  Elementarklasse  in  die  Erscheinung 
treten. 

»Wo  nicht  eine  natürliche,  ich  möchte  sagen,  kind- 
liche Teilnahme  für  die  kleinen  Freuden  und  Interessen 
der  Kinder,  ein  von  Humor  getragenes  Verständnis  ihrer 
Schwächen  vorhanden  ist,  wo  dem  Kinde  nur  der  ernste, 
strenge  Erzieher,  nicht  auch  zuweilen  der  Schalk  ent- 
gegentritt, da  kommt  dem  Kinde  nicht  der  Mut,  aus  sich 
herauszutreten,  da  erfährt  der  Lehrer  von  dem  reichen 
Innenleben  des  Kindes  nichts,  oder  doch  nicht  viel.  Da 
mögen  die  Kinder  wohl  brav  aufmerksam  und  fleißig  das 
reproduzieren,  was  er  in  sie  gelegt  hat;  aber  das  Eigene, 
was  die  Kinder  doch  bei  allem  denken,  was  ihnen  gelehrt 
wird,  was  sie  lesen  und  sehen,  wird  dem  Unterrichte 
nicht  dienstbar  gemacht.«  (Heydner^  Beiträge  zur  Kenntnis 
des  kindlichen  Seelenlebens.    Leipzig.    S.  8.) 

Das  Kind  hat  in  den  ersten  sechs  Lebensjahren  einen 
ungemein  reichhaltigen  Schatz  von  Vorstellungen  und 
eine  respektable  Menge  von  Namen  für  dieselben  an- 
gesammelt, letztere  allerdings  meist  in  der  Form  des 
heimatlichen  Dialekts.  Im  Zusammenhange  mit  dem  Wohl- 
gefallen am  eigenen  Handeln  steht  die  Vorliebe  des  Kindes 
für  alles,  was  sich  in  Bewegung  befindet.  So  kommt  es, 
daß  die  Dinge  an  sich  bei  weitem  nicht  so  interessieren, 
als  die  durch  sie  vollzogenen  Bewegungen,  und  daß  die 
Namen  für  die  Tätigkeiten  einen  großen  Teil  des  kind- 
lichen Sprachschatzes  ausmachen.  Sie  und  die  Substantiva 
bilden  eine  geraume  Zeit  den  fast  ausschließlichen  Inhalt 
seines  Lexikons.  Eigenschaften  als  Merkmale  der  Dinge 
ond  Handlungen  erfordern  schon  größere  Abstraktions- 
kraft. Sie  setzen  oft  Vergleiche  voraus,  die  erst  später 
geläufig  werden.  Doch  verfügt  das  schulpflichtigwerdende 
Kind  bereits  über  einen  ansehnlichen  Besitz  adjektiver 
Begrifie.  Abstrakta  und  abstrakte  Adjektiva  liegen  ihm 
jedoch  zumeist  noch  recht  fem.  Die  Namen  der  Farben, 
auch  nur  der  Hauptfarben,  sind  erwiesenermaßen  den 
Incipienten  kaum   alle  geläufig.    Religiöse  Begriffe  sind 
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noch  nicht  vorhanden  und  die  sittlichen  Wertarteile  be- 
schränken sich  auf  die  elementarsten  Formen.  DemgemäB 
fehlen  ihm  auch  die  betreffenden  Wörter.  Mit  diesen 
Tatsachen  wird  ein  naturgemäßer  Lehrplan  unbedingt 
rechnen  müssen  und  Stoffe  ausschalten,  welche  das  Vor- 
handensein dieser  Begriffe  voraussetzen. 

Natürlich  und  selbstverständlich  setzt  sich  der  Vor- 
stellungskreis des  Kindes  aus  den  Elementen  seiner  Um- 
gebung zusammen.  Die  nächstliegenden,  sinnenfälligsten 
Gegenstände,  die  der  häufigsten  Betrachtung  ausgesetzt 
sind,  wie  Dinge  aus  Haus,  Hof,  Oarten,  Straße,  Feld  und 
Wald  sind  das  Stammkapital  des  Vorstellungsschatzes. 

Wenn  auch  die  Klarheit  der  Vorstellungen  vielfach 
zu  wünschen  übrig  läßt  und  die  einzelnen  Kinder  manche 
Verschiedenheit  ihres  geistigen  Besitzes  aufweisen,  wird 
der  erste  Unterricht  hier  viel  voraussetzen  können,  sofern 
der  Lehrplan  einen  durchaus  heimatlichen  Charakter  hat 

Einen  wesentlichen  Einfluß  auf  die  Klarheit  der  Vor- 
stellungen üben  neben  der  Größe  die  Farben  der  Dinge 
aus.  Je  kräftiger  dieselben,  desto  deutlicher  die  Er- 
innerungsbilder. Ganz  naturgemäß  ist  es  ferner,  wenn 
Vorstellungen  von  fernerliegenden  und  demzufolge  nur 
seltener  in  den  Gesichtskreis  der  Kinder  tretenden  Gegen- 
ständen nicht  in  gewünschter  Klarheit  und  Allgemeinheit 
vorhanden  sind.  Häufig  jedoch  verfügt  das  Kind  wohl 
über  die  Vorstellung  und  nur  ihr  Name  ist  ihm  unbekannt 
geblieben  oder  wieder  verloren  gegangen. 

Trotz  dieser  allgemeingültigen  Tatsache  werden  die 
Incipienten  einer  Klasse  große  Verschiedenheiten  in  ihrem 
Vorstellungs-  und  Sprachschatze  aufweisen.  Da  sie  aber 
alle  desselben  Unterrichts  teilhaftig  werden,  müssen  zum 
Gelingen  doch  annähernd  dieselben  Apperzeptionshilfen 
bei  allen  vorhanden  sein,  resp.  erzeugt  werden.  Hier  liegt 
der  wesentlichste  Unterschied  im  Unterrichtsbetriebe  der 
Elcmeutarklasse  und  der  höheren  Klassen.  Während  diese 
die  Voraussetzungen  in  der  Hauptsache  im  Lehrplane 
der  vorigen  Klasse  finden,  müssen  sie  für  jene  erst  fest- 
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gestellt  oder  geschaffen  werden.  Die  »Analyse  des  kind- 
lichen Oedankenkreisesc  nach  dem  Annaberger  Master 
wird  in  dieser  Hinsicht  viel  zur  Klärung  beitragen,  er- 
schöpfend und  unfehlbar  ist  sie  jedoch  nicht  £s  wird 
Aufgabe  des  Lehrers  sein,  im  Verlaufe  des  ganzen  Schul- 
jahres den  mitgebrachten  und  selbsterworbenen  Vor- 
steUungs-  und  Sprachschatz  sorgfältig  zu  erforschen  und 
aus  Tieljähriger  Arbeit  zuverlässiges  Material  anzusammeln. 
Außer  der  Beachtung  dieser  psychischen  Disposi- 
tionen bedarf  es  noch  einer  Untersuchung  der  physio- 
logischen Eigentümlichkeiten  der  Incipienten.  Die 
zarte  Konstitution  des  Körpers  und  seiner  Organe  erfordert 
eingebende  Berücksichtigung.  Es  ist  grundfalsch,  Kinder 
als  Erwachsene  im  kleinen  zu  betrachten.  Die  Zusammen- 
setzung des  Gehirns,  der  Nervenmasse,  des  Gewebes  usw. 
ist  so  abweichend  von  derjenigen  der  Erwachsenen,  daß 
im  Kinde  ein  menschliches  Wesen  von  ganz  besonderer 
Art  respektiert  sein  will.  Der  New -Torker  Arzt  Nathan 
Oppenheim  hat  in  seinem  kürzlich  in  deutscher  Über- 
setzung (bei  Wunderlich)  erschienenen  Buche  »Die  Ent- 
wicklung des  Kindesc  diese  Behauptung  bis  ins  einzelnste 
bewiesen  und  daraus  für  den  Elementarunterricht  wesent- 
liche Folgerungen  gezogen.  »Es  ist  leicht  einzusehen, 
daß  ein  Organismus,  der  sich  in  einem  Verhältnis  un- 
beständigen Gleichgewichts  befindet,  durch  scheinbar  ge- 
ringe Ursachen  nachteilig  beeinflußt  werden  kann.  Wo 
organische  Elemente  so  zart  und  ihre  Verhältnisse  so 
wechselnd  sind,  wo  es  einer  so  langen  Zeit  bedarf,  um 
die  normale  und  gesunde  Vollendung  ihres  Wachstums 
zu  sichern,  da  ist  es  augenscheinlich,  daß  die  künstlichen 
Verhältnisse,  welche  ihre  Umwelt  schafft,  eine  wichtige 
Stelle einnehmen.  Solche  Verhältnisse  bilden,  zu- 
sammengefaßt, die  (körperliche  und  geistige)  Ernährung 
eines  Kindes.«  Es  muß  darum  genau  geprüft  werden, 
ob  ihre  Wirkungen  nach  jeder  Beziehung  gesunde  sind. 
»Dasjenige  Kind,  dessen  Gesichtsinn  unrichtig  oder  zu 
früh    angestrengt    wird,    dessen   geistigen   Entwicklungs- 
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zustand  man  nicht  beachtet,  leidet  (im  Verhältnis  za 
seiner  psychischen  Leistung)  an  zu  geringer  Ernährung. 
Dasjenige  Kind,  welches  vorzeitig  die  Erfahrungen  und 
das  Benehmen  der  erwachsenen  Menschen  teilt,  welches 
Verhältnissen  unterworfen  ist,  denen  nur  die  Stärke  des 
Reifen  sich  widersetzen  kann,  ist  feindlichen  Umständen 
ausgesetzt,  welche  unbedingt  ihren  Eindruck  auf  die 
späteren  organischen  Formen  hinterlassen.  Ein  solches 
Kind  leidet  an  einer  fehlerhaften  Ernährung.  Das  Kind, 
welches  sich  Fähigkeiten  über  sein  Alter  hinaus  anmaßt, 
bei  welchem  sich  eine  Aufreibung  im  Verlauf  einer  zu 
schnellen  Entwicklung  zeigt  und  dem  die  Wohltaten  einer 
weisen  Zurückhaltung  und  einer  klugen  Disziplin  fehlen, 
wird  die  Wirkungen  einer  teilweisen  und  einseitigen 
Entwicklung  an  sich  tragen,  welche  es  der  vollen  Schön- 
heit der  vollendeten  Reife  berauben.  Ein  solches  Kind 
krankt  an  den  Wirkungen  einer  irrigen  und  mangelhaften 
Ernährung. €^)  »Beim  Kinde  ist  der  Hauptzweck  des 
Lebens  die  Vermehrung,  das  Element  des  unverminderten 
Wachstums.«  »Und  gerade  in  dieser  Zeit  schenkt  man  bei 
Reichen  und  Armen  der  Beköstigung  die  geringste  Auf- 
merksamkeit Wenn  das  Kind  die  Schule  besucht,  hat 
seine  Arbeit  enorm  zugenommen,  ohne  daß  die  Ernährung 
hiermit  gleichen  Schritt  hält  Es  wird  vielfach  den  Kleinen 
statt  der  leichtesten  die  schwerste  Last  aufgebürdet  und 
ein  Hinschwinden  des  Nerven-  und  Muskelgewebes  be- 
günstigt. Die  Verhältnisse  des  bisherigen  Elementarunter- 
richts führen  vielerorts  eine  Entkräftung  statt  einen 
Normalzustand  der  geistigen  Entwicklung  herbei.« 

Es  ist  eine  wohlbekannte  Tatsache,  daß  Nervenzellen 
bei  jungen  Menschen  leicht  erschöpft  werden  können.  Ist 
das  Kind  sich  selbst  überlassen  beim  Spiel,  beim  Be- 
obachten, beim  Laufen,  beim  Schreien,  beim  Sehen,  so 
stellt  es  diese  Tätigkeit  mit  dem  Beginn  der  Ermüdung 
von  selbst  ein  und  erhält  sich  dadurch  gesund.     Ist  die 


^)  Oppenheim  8.  47. 
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LeistoDg  zu  groß  gewesen  und  die  Ermüdung  plötzlich 
and  heftig  gekommen,  so  schläft  es  wohl  gar  über  dem 
Spiel  ein.  Ganz  anders  und  bedenklicher  liegen  die  Ver- 
hältnisse in  der  Schule,  wo  es  nicht  nach  Belieben  aus- 
spannen darf,  sondern  die  Stunden  absitzen  und  dabei 
geistig  tätig  bleiben  muß.  Solche  Behandlung  muß 
Bchwere  gesundheitliche  Schäden  im  Oefolge  haben. 

IL 

In  welchem  Verhältnis  stehen  nun  die  gegen- 
^wärtigen  Lehrpläne  der  Elementarklasse  zu  diesen 
psychischen  und  physiologischen  Eigentümlich- 
keiten der  Eindesnatur? 

Die  herrorragendsten  Pädagogen  haben  gerade  dem 
Elementarunterrichte  seit  Jahrhunderten  ihre  besondere 
Aufmerksamkeit  geschenkt  und  theoretisch  und  praktisch 
an  der  Verbesserung  der  Zustände  auf  diesem  Gebiete 
gearbeitet.  Man  denke  nur  an  die  nach  Hunderten 
zählenden  Fibeln,  an  die  Handreichungen  für  den  Lese-, 
Anschauungs-  und  Religionsunterricht  im  1.  Schuljahr 
und  man  wird  die  Überzeugung  gewinnen,  daß  kaum 
ein  anderes  Feld  pädagogischer  Literatur  so  bebaut  ist 
als  dieses.  Und  doch  ist  der  Fortschritt  nur  ein  geringer. 
Versuche,  dem  Kinde  das  Lernen  leicht  zu  machen,  sind 
nicht  selten  angestellt  worden.  Aber  fast  allerorten  ist 
das  erste  Schuljahr  für  das  Eind  ein  Jahr  der  Qual  ge- 
blieben, weil  Lehrpläne  und  Lehrer  die  Voraussetzungen 
eines  naturgemäßen  Unterrichts  nicht  sicher  im  Auge 
behielten  oder  infolge  gesetzlicher  Bestimmungen  nicht 
hehalten  durften  und  weil  in  Verkennung  der  psychischen 
und  physiologischen  Verhältnisse  im  Leben  des  Incipienten 
die  Ziele  überspannt  und  grundrerkehrt  normiert  wurden. 

Lange ^)  sagt  mit  treffenden  Worten:  »Man  versetze 
sich  erst  in  die  Gemütslage  eines  der  6jährigen  Eleinen, 
deren  Welt  bisher  die  Einderstube,  die  Gasse,  der  Anger, 

^)  Lange^  Apperzeption.  S.  141. 
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Oarten,  Feld  und  Wald  waren,  die  in  der  sinnlich  Mscben 
Natar  ohne  Sorge  und  Ziel  sich  herumtummelten;  wie 
mag  ihm  zu  Mute  sein,  wenn  er  sich  plötzlich  hinein- 
gestellt findet  zwischen  die  vier  kahlen  Wände  der  Schul- 
stube, hinter  ihm  alle  die  Freuden  des  Spielplatzes,  der 
goldne  Sonnenschein  der  Natur,  vor  ihm  der  ernste  Mann 
mit  dem  strengen  Blick!  Und  nun  soll  er  langweilige 
Buchstaben  lernen  und  Zahlen  schreiben,  die  ihn  gar  nicht 
interessieren  —  kein  Wunder,  wenn  er  TOr  Jammer  in 
Tranen  ausbricht,  wenn  ihm  die  Schule  zum  Gefängnis^ 
zur  Hölle  wird.  Wenn  da  nicht  der  Lehrer  hineingreift 
in  den  innersten  Gedankenschatz  des  Kindes,  wean  er  es 
nicht  im  Geiste  zurückführt  in  da^  Paradies  seiner  Jugend, 
auf  das  Feld  seiner  äußeren  und  inneren  Erfahrung,  wenn 
er  es  darauf  ankommen  läßt,  ob  der  Knabe  sich  aas 
seinen  Worten  etwas  macht  oder  nicht,  so  »spielt  er  auf 
einem  Instrument  ohne  Saiten«. 

Bis  zum  Eintritt  in  die  Schule  ist  das  Kind  seine 
eigenen  Gedankengänge  gegangen,  jetzt  muß  es  sich  dem 
methodisch  geordneten  Gedankengange  des  Lehrers  fügen. 
Bis  jetzt  sprang  es  willkürlich  Ton  Sache  zu  Sacha  Der 
stärkere  Sinnenreiz  war  entscheidend  für  seine  Aufmerk- 
samkeit und  sein  Interesse.  Jetzt  soll  es  stundenlang  bei 
derselben,  ihm  gewiß  oft  furchtbar  gleichgiltigen  Sache 
yerbleiben.  Bisher  nahm  es  Gegenständliches  hin  und 
veränderte  es  in  seiner  Phantasie,  jetzt  soll  es  beim  Dinge 
verbleiben,  nichts  hinzudenken,  nichts  hinwegnehmen. 
Bisher  gab  es  sich  nach  Möglichkeit  den  Lustgefühlen 
hin,  jetzt  wird  es  unter  den  Druck  dauernder  ünlust- 
gefühle  gestellt  durch  Tätigkeiten,  die  seiner  Natur  kein 
Bedürfnis,  seiner  geistigen  Richtung  nicht  entsprechend 
sind.  Und  diese  psychologischen  Mißverhältnisse  werden 
mitsammen  erzeugt  durch  eine  verkehrte  Zielstellung, 
unnatürliche  Anordnung  und  unnatürliche  Betonung  der 
Lehrstoffe. 

Das  Ziel  des  Unterrichts  im  1.  Schuljahr  ist  wohl 
allerwärts,  soweit  die  Organisation  dies  möglich  erscheinen 
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läfit:  Lesen  ond  Schreiben  der  kleinen  und  großen 
Schreib-  and  Druckalphabete,  Rechnen  in  allen  4  Spezies 
bis  zur  Zahl  10  und  Addieren  und  Subtrahieren  bis  zur 
Zahl  20,  sprachliche  Ausdrucksfähigkeit  über  verschiedene 
gewöhnlich  mit  dem  Gange  des  Leseunterrichts  und  dem 
Verlauf  der  Jahreszeiten  in  Übereinstimmung  ausgewählte 
Gegenstände  der  Heimat  und  religiöse  Bildung  an  Hand 
von  einem  halben  bis  einem  ganzen  Dutzend  biblischer 
Geschichten.  Was  sonst  noch  geleistet  wird  im  Memo- 
rieren von  Gedichten,  Sprächen  und  Liederversen,  weicht 
zwar  in  den  einzelnen  Plänen  in  der  Auswahl,  selten 
aber  in  der  Menge  ab,  jedenfalls  nicht  in  der  ungünstigen 
Wirkung  auf  Geist  und  Körper  des  Kindes. 

Überblickt  man.  diese  Ziele  und  vergegenwärtigt  sich 
die  praktische  Ausführung,  die  jedes  Mittel  benutzt,  das 
unerreichbare  zu  erreichen,  so  findet  man  leicht  das  Ver- 
kehrte in  Verlegung  des  Schwergewichts  von  der  Sache 
auf  die  Form.  Ein  Bedürfnis,  Lesen  und  Schreiben 
zu  können,  liegt  bei  dem  natürlich  erzogenen  6jährigen 
Kinde  entschieden  nicht  vor.  Und  doch,  welche  Summe 
von  Kindertränen  und  Kinderqual,  welche  Fülle  von 
Eltemjammer  und  Lehrermühsal  umschließt  bei  der 
heutigen  Lehrplangestaltung  allein  dieses  Lesen-  und 
Schreibenlernen! 

Lesen  und  Schreiben  sind  ja  technische  Fertigkeiten, 
welche  für  den  Biidungserwerb  von  hervorragender  Be- 
deutung sind.  Allerdings  sind  wir  Modernen  leicht  ge- 
neigt, diesen  Wert  bedeutend  zu  überschätzen.  Sicher- 
lich kommt  dieser  Bildungswert  für  den  Schüler  der 
Elementarklasse  nicht  in  Betracht,  und  sicherlich  haben 
Lesen  und  Schreiben  auch  ihre  hemmenden  Einflüsse  auf 
die  Entwicklung  der  geistigen  Fähigkeiten  ausgeübt 
Wolfram  von  Eschenbach  dichtete  den  Parzival,  ohne 
lesen  und  schreiben  zu  können,  und  Bramante  schuf  groBe, 
bewundernswerte  Bauwerke,  ohne  über  jene  Fertigkeiten 
zu  verfügen.  Jedenfalls  entspricht  das  Lesen  und  Schreiben 
nicht  dem  natürlichen  Verlangen  des  Kindes  im  6.  Lebens- 
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jähre  und  aeineii  BedürfnisBen.  Hat  man  auch  durch 
uneodliche  Yersudie  die  SchwierigkeitaQ  des  LeBeoleinens 
gemildert,  so  sind  sie  doch  noch  lange  nicht  beseitigt, 
wenigstens  nicht  für  6jährige  Kinder.  Bousseaus  Wort 
ist  aach  heute  noch  berechtigt:  >Das  Lesen  ist  die  Oeifiel 
der  Kindheit  und  doch  fisist  die  einzige  Beschäftigang,  die 
man  ihr  zn  geben  wei8.< 

Za  dieser  Überzeognng  kommt  man  beim  Durch- 
blättern der  meisten  noch  im  Gebrauch  befindlichen 
Fibeln.  Was  da  an  sinnlosen  Wörterreihen  mit  sinnlos 
gehäaftai  Lautschwierigkeiten  geleistet  wird,  ist  geradezu 
empörend  und  spottet  aller  Psychologie.  Wie  ist  dem 
Lehrer  zu  Mute,  der  die  heitere  Kinderschar  auf  diesem 
sandigen,  unfruchtbaren  Odlande  auf  die  Weide  führen 
soll!  Und  wie  namenlos  unglücklich  müssen  sich  die 
Kleinen  fühlen,  die  von  alle  dem,  was  ihre  Natur  fordert: 
Leben,  Sachen,  Tätigkeit,  nichts  empfangen,  die  unter 
Anwendung  auch  schärfster  Maßregeln  gezwungen  werden, 
lesen  zu  lernen!  Da  nun  eine  Notwendigkeit  zur  Auf- 
stellung dieses  Zieles  weder  in  der  Kindesnatur,  noch  in 
den  praktischen  Bedürfnissen  gefunden  wird,  so  muß  das 
Lesen  und  Schreiben  entweder  aus  dem  Lehrplane  des 
1.  Schuljahrs  gestrichen,  oder  wenigstens  ins  2.  Halbjahr 
verschoben  werden.  Dann  sind  die  Kinder  körperlich  und 
geistig  bedeutend  gekräftigt,  namentlich  hat  ihre  Sprech- 
fahigkeit  eine  große  Steigerung  erfahren,  so  daß  jetzt  die 
auch  dann  noch  mit  dem  Lesenlernen  verbundenen 
Schwierigkeiten  erheblich  gemindert  erscheinen,  der  Fort- 
schritt schneller  ist  und  am  Jahresschlüsse,  mindestens 
aber  gegen  Ende  des  2.  Schuljahrs,  dieselbe  Lesefertigkeit 
erzielt  wird,  wie  bisher.  Schon  Pestalozzi  war  der  Mei- 
nung: »Das  Kind  ist  zu  einem  hohen  Orade  von  An- 
schauungs-  und  Sprachkenntnissen  zu  bringen,  ehe  es  ver- 
nünftig ist,  zu  lesen.«  (Vergl.  Herbarü  Gutachten  über 
Schulklassen !) 

Die  Anhänger  des  gegenwärtigen  Betriebes  können 
zwar  das  Geisttötende  des  Lesenlernens  nicht  leugnen, 
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meinen  aber,  bei  guter  (!)  Methode  lernten  die  Kinder 
Lesen  und  Schreiben  gern.  Ja,  die  Befähigten  überwinden 
das  unsinnige  ohne  sichtbare  Nachteile.  Aber  wie 
furchtbar  lastet  dieser  Fibelalp  auf  den  Schwachen  und 
Mittelmäßigen!  Und  die  große  Zahl  der  Repetenten  der 
Elementarklasse  ist  meist  aus  solchen  zusammengesetzt, 
die  im  Lesen  das  Ziel  nicht  erreicht  haben. 

Trotz  dieser  offenbaren  Mißstände  verbleibt  man  beim 
Lesen  und  Schreiben  im  1.  Schuljahr  und  opfert  diesen 
Fächern  Ton  Anfang  an  weit  über  die  Hälfte  der  Stunden. 
Diese  Maßnahme  erklärt  sich  aus  der  verkehrten  Be- 
wertung der  Schriftsprache  gegenüber  der  Umgangs-^  der 
gesprochenen  Sprache.  Die  jetzigen  Lehrpläne  erheben 
>die  Schriftsprache  zur  Hauptsache  und  so  kommt  es, 
daß  dieser  ,papierne  Drache^  alles  lebendige  Sprechen 
verschlingt.  Nun  werden  die  ersten  Schuljahre  diesem 
Drachen  tributpflichtig  gemacht,  es  dreht  sich  alles  um 
den  Leseunterricht,  um  die  Erreichung  der  mechanischen 
Lesefertigkeit  um  jeden  Preis,  in  kürzester  Frist.  Die 
Tüchtigkeit  eines  Unterklassenlehrers  wird  bewertet  nach 
der  Zeit,  in  der  er  die  letzte  Seite  der  mehr  oder  weniger 
amfaDgreicben  Fibel  erreicht;  mitunter  spielen  bei  der 
Einschätzung  die  Erfolge  beim  Einbleuen  der  Memorier-^ 
Stoffe  eine  nicht  unwesentliche  Nebenrolle:  Der  Verbalis- 
mus regiert.  Der  zu  früh  eintretende  und  deshalb 
forcierte  Leseunterricht  zwängt  bereits  die  Kleinsten  in 
das  unkindliche  Schriftdeutsch;  sie  müssen  eine  Sprache 
leben,  die  sie  nicht  verstehen,  geschweige  denn  sprechen 
können.  Nebenher  geht  noch  die  Einführung  in  eine 
zweite  Sprache,  in  die  Bibelsprache,  deren  Plastik  und 
Schönheit  die  Kleinen  nie  und  nimmer  würdigen  können.«^) 

Wonach  verlangt  denn  nun  aber  entsprechend  seiner 
geistigen  Beschaffenheit  das  Kind  dieses  Alters?  Es  hat 
ein  Bedürfnis,  seinen  geistigen  Richtungen  der  vorschul- 


^)  Bammer,   Eio    Beitrag   zur    Refoim   der   Volksschtile.    Die 
-Woche  1905,  Heft  50. 

Pia.  Hag.  281.   M.  Troll,  Dio  Befonn  dos  Lohrplans.  2 


—     18     — 

Pflichtigen  Zeit  weiterhin  nachgehen  zu  können.  Es  will 
im  lebendigen  Verkehr  bleiben  mit  den  Dingen,  lebendea 
und  leblosen,  seiner  Umgebung;  es  will  an  und  mit  ihnen 
spielen,  handeln;  es  will  diese  Dinge  selbst  handeln  sehen, 
und  schließlich  will  es  das  Vorstellungsmaterial  zeich- 
nerisch oder  plastisch  reproduzieren. 

Etliche  von  diesen  Bedürfnissen  könnte  auch  der  bis- 
herige Anschauungsunterricht  befriedigen^  wenn  ihm 
nicht  ebenfalls  verkehrte  Ziele  gestellt  wären.  Einmal  ist 
derselbe  auf  2—4  Stunden  zusammengeprefit  und  hat  in 
erster  Linie  die  sprachliche  Emporbildung  zum  Zwecke^ 
zum  anderen  die  Normalwörter  des  Leseunterrichts  zu 
bearbeiten.  Dann  werden  meist  Einzelobjekte  besprochen, 
die  aus  ihrer  Umgebung  und  ihrem  Verhältnisse  zum 
Kinde  losgelöst  das  Interesse  dem  Sechsjährigen  nicht  ab- 
gewinnen können.  Und  schliettlich  bemüht  man  sich 
meist,  den  Dingen  selbst  aus  dem  Wege  zu  gehen  und 
sie  durch  mehr  oder  weniger  gute  Abbildungen  zu  er- 
setzen. An  diesen  Bildern  wird  nun  beschrieben,  und 
viele  glauben,  die  Kinder  wären  im  Geiste  bei  den  wirk- 
lichen Dingen,  die  das  Bild  darstellt.  Welche  Täuschung! 
Ein  Kind,  welches  noch  keinen  Hasen  gesehen  hat,  wird 
immer  nur  den  papiernen  Hasen  des  Bildes  beschreiben. 
Es  kann  dann  zwar  bei  einiger  Unterstützung  des  Lehrers 
mit  Worten  operieren,  der  Unterricht  hat  also  die 
Sprechfahigkeit  um  etwas  gefördert;  aber  der  Vorstellungs- 
kreis, die  notwendige  Unterlage  der  Sprachbildung,  ist 
dabei  nicht  erweitert  worden.  Und  —  Interesse  bringt 
das  Kind  solchem  Unterrichte  nicht  entgegen.  Die  An- 
schauungsstunden sind  deshalb  für  Lehrer  und  Schüler 
eine  Qual.  Sie  vermindern  nicht  das  Elend  des  1.  Schul- 
jahrs, sondern  steigern  es  nur. 

Zu  diesen  Übelständen  treten  die  durch  den  bisherigen 
Bechenunterricht  erzeugten  hinzu.  Auch  hier  liegt 
das  Ziel  recht  weit  von  der  Kindesnatur  ab.  Am  Zu- 
sammenzählen oder  Abziehen  nackter  Zahlen,  noch  mebr 
am  Multiplizieren  oder  Dividieren  hat  das  6jäbrige  Kind 
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durchaus  kein  Interesse.  Aber  darnach  fragt  man  nicht. 
»Kinderfrauen  und  junge  Tanten,«  sagt  Oppenheim,  ^y 
»scheinen  ein  besonderes  Vergnügen  daran  zu  finden, 
den  Kleinen,  die  kaum  laufen  können,  bis  10,  20  und. 
selbst  bis  100  zählen  zu  lehren;  mit  Stolz  weisen  sie 
dann  auf  den  sich  prächtig  entwickelnden  Verstand  und 
die  guten  Erfolge  ihrer  Bemühungen  hin.«  Der  Pädagog 
▼erurteilt  dieses  Verfahren.  Sein  eigener  Unterricht  im 
1.  Schuljahr  ist  zwar  methodisch  besser,  psychologisch 
aber  ebenso  unnatürUch.  »Man  darf  nicht  außer  Acht 
lassen,  daB  die  Fähigkeit,  welche  mathematische  Berech- 
nung voraussetzt,  unter  den  höheren  Zentren  im  Oefaim 
liegt,  daß  dieser  Teil  zu  den  spätesten  gehört,  die  ihre 
Reife  erlangen,  und  dafi  er  deshalb  in  der  Kindheit 
nicht  in  einem  Zustand  ist,  zu  sehr  angestrengt  zu 
werden.«  •) 

Es  wird  veranschaulicht  an  Kugeln  oder  VTürfeln  und 
dahingestrebt,  unter  viel  Ärger  und  Schweiß  und  Schelt- 
worten die  4  Spezies  bis  10  und  Addieren  und  Sub- 
trahieren bis  20  zu  bewältigen.  Ob  aber  die  Kinder  mit 
wirklichen  Zahlbegriffen  dabei  arbeiten  oder  nur  mecha- 
nisch auswendig  gelernte  Rechenreihen  hersagen,  bleibt 
unerwogen.  So  kommt  es,  daß  neben  dem  Lesenlernen 
die  Schwierigkeiten  des  Rechnens  den  hohen  Prozentsatz 
der  Repetenten  ausmachen. 

und  fast  allerorten  —  und  bei  dem  jetzigen  Lehr- 
plansystem ist  das  berechtigt  —  wird  bei  der  Versetzung 
der  Elementarschüler  nur  in  diesen  beiden  Fächern  ge- 
prüft Kein  Wunder,  wenn  die  Zahl  der  Sitzenbleiber 
beängstigend  groß  ist. 

Haben  die  bisher  betrachteten  Disziplinen  dem  Kindee- 
geiste  wenig  oder  gar  nicht  Rechnung  getragen,  so  be- 
deutet der  erste  Religionsunterricht  unserer  meisten 
heutigen  Lehrpläne  erst  recht  einen  wunden  Punkt 


^)  Oppenheim^  Die  Eotwicklung  des  Kiodes.    S.  77. 
«)  Ebenda  8.  78. 

2* 
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Die  Analysen  des  kindlichen  Gedankenkreises  —  aach 
bei  Kindern,  die  in  Eindergärten  oder  Kinderbewahr* 
anstalten  vorgeschult  sind  —  haben  ergeben,  daß  die  Vor- 
bedingungen für  einen  frachtbringenden  Religionsunter- 
richt nicht  erfüllt  sind.  Manche  Kinder  haben  wohl  zu. 
Hause  vom  lieben  Oott  und  vom  Heiland  gehört,  ohne 
jedoch  mehr  als  die  Namen  erfaßt  und  behalten  zu  haben. 
Nach  Vorstellungen  von  irgend  welchem  Belang  forscht 
man  vergebens.  Trotzdem  beginnt  man  bald  nach  Ostern 
mit  der  Darbietung  biblischer  Geschichten  und  bringt 
damit  Stoffe  an  das  Kind  heran,  die  es  nicht  begehrt  und 
die  mit  den  von  ihm  gewünschten  Erzählungen  nicht 
viel  gemein  haben. 

Das  Kind  hat  Wohlgefallen  an  Erzählungen,  es  liebt 
das  Wunderbare,  und  insofern  würde  manche  biblische 
Geschichte  dem  Kinde  zusagen.  Allein  die  äußeren  Ver- 
hältnisse, unter  denen  das  Wunderbare  hier  erscheint, 
finden  im  Kindesgeiste  nicht  die  zum  Verständnis  er- 
forderlichen Vorbedingungen.  Zuerst  ist  die  Form  nicht 
kindesgemäß.  Die  Sprache  der  Bibel  ist  nicht  die  Sprache 
des  Kindes;  sie  bleibt  ihm  auch  eine  fremde  Sprache, 
wenn  da  und  dort  am  Bibeltext  geändert  wird.  Diese 
Änderungen  können  sich  jedoch  in  der  Regel  nicht  auf 
die  wörtlichen  Beden  erstrecken,  und  damit  bleiben 
gerade  die  größten  sprachlichen  Schwierigkeiten  unbe- 
hoben.  Femer  fehlt  dem  Kinde  jedes  Verständnis  für 
die  fremden,  meist  spezifisch  morgenländischen  Verhält- 
nisse in  Kleidung,  Wohnung,  Nahrung  und  Sitten  der 
handelnden  Personen.  Damit  ergibt  sich  die  Unmög- 
lichkeit, einen  phantasiemäßigen  Umgang  des  Kindes  mit 
ihnen  herzustellen. 

Die  Schwierigkeiten,  die  durch  die  fremden  Personen- 
und  Orts -Namen  erzeugt  werden,  fallen  auch  sehr  ins 
Gewicht  Da  das  Kind  alles  seinem  Heimatbilde  und 
Sprachschätze  einzuverleiben  bestrebt,  und  begriffsleere 
Worte  nicht  aufzunehmen  geneigt  ist,  so  bemüht  es  sich, 
die  Namen  derartig  zu  verändern,  daß  sie  für  ihn  einen 
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lobalt  erlangeD,  selbst  auf  die  Oefahr  bin,  damit  die  an* 
sinnigsten  Dinge  zu  einem  Satz-  und  Oedankenganzen  zu 
verbinden.  So  wird  das  »Ehebrechen«  zum  »Olbrechen«, 
Daniels  »Löwengrube«  zur  »Lehmgrube«,  »andere  Götter« 
werden  zu  »anderen  Ketten«  und  die  »redlichen  Hirten« 
zu  »rötlichen  Hirten«. 

Die  Gefahren  einer  zu  frühen  Behandlung  der  bibli- 
schen Geschichten  treten  damit  ins  grellste  Licht.  Solche 
Irrtürmer  legen  sich  ungemein  fest  ins  kindliche  Bewußt- 
sein und  sind  später  schwer  wieder  zu  tilgen.  Noch  ge- 
gefahrlicher  aber  ist  es,  wenn  die  Kleinen  gezwungen 
werden  trotz  mangelnden  Verständnisses  Tatsachen  auf-^ 
zunehmen.  Die  Hoffnung,  daß  die  Erkenntnis  später 
folgen  werde,  erweist  sich  wohl  in  den  meisten  Fällen 
als  trügerisch,  und  das  Bedenklichste  bei  der  Sache  ist, 
daß  die  Kinder  damit  methodisch  und  planmäßig  zur 
Gedankenlosigkeit  erzogen  werden.  Da  femer  Ort  und 
Zeit  der  Handlung  in  den  biblischen  Geschichten  in  un- 
faßbaren Weiten  vom  realen  Boden,  auf  welchem  das 
Kind  wandelt,  abliegen,  so  verbietet  sich  eine  Behand- 
lung derselben  mit  den  Schulanfängern  durchaus.  Aus- 
schlaggebend jedoch  für  die  Ablehnung  der  biblischen 
Geschichten  sind  andere  Gründe.  Das  6jährige  Kind 
liebt  Vater  und  Mutter  und  die  Personen  seines  täglichen 
Umgangs.  Vertrauen  in  dem  Sinne,  daß  es  Schutz  und 
Hilfe  erwartet,  bringt  es  nur  Vater  und  Mutter  entgegen. 
Diese  Personen  sind  seiner  Meinung  nach  zu  allem  im 
Stande,  was  seine  Bedürfnisse  erfordern.  Darüber  hinaus 
sucht  es  noch  keine  Hilfe.  Allerdings  die  Fragen  nach 
dem  Ursprung  der  Dinge  und  dem  Grunde  der  Hand- 
lungen, die  es  oft  und  gern  stellt,  bedeuten  ein  Bestreben^ 
dem  letzten  Grunde  alles  Daseins  nachzugehen.  Man  wird 
gerade  diesem  Kenntnisdrange  im  Laufe  des  1.  Schul- 
jahres Rechnung  tragen  und  jede  Frage  dieser  Art  be- 
nutzen, auf  Gott  als  den  Schöpfer  alles  Daseins  hinzu- 
weisen. Damit  ist  jedoch  die  Notwendigkeit,  Gott  auch- 
handelnd  in  Geschichten  auftreten  zu  lassen,  vorerst  nicht 
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rgegeben.  Wenn  das  Eind  erfahrt,  daß  die  Kraft  der 
Eltern  auch  nur  eine  sehr  beschränkte  ist,  wenn  es  er- 
lebt an  seinen  Mitschülern,  daß  nur  Oott  der  Herr  ist 
üb^r  Leben  und  Tod,  dann  ist  es  Zeit,  ihm  den  Weg  zam 
Helfer  in  aller  Not  zu  zeigen  und  es  zu  lehren,  dem 
Ewigreichen  und  Allmächtigen  seine  kleinen  Anliegen  im 
'Gebet  yorzutragen  und  sieb  unter  seinen  Schatz  za 
stellen. 

Out  und  böse  sind  dem  Kinde  halbwegs  geläufig 
Begriffe  und  der  Unterricht  wird  auch  im  1.  Schuljahr 
diese  Begriffe  klären  und  bereichem  mit  tatsächlichem 
Inhalt.  Die  sittlichen  Begriffe  der  biblischen  Geschichte 
aber,  auch  der  einfachsten,  entziehen  sich  seinem  Ver- 
ständnis. Wie  ein  Bruder  den  anderen  totschlagen,  ein 
Mann  im  Vertrauen  auf  Gott  Vater,  Mutter  und  Geschwister 
yerlassen,  ein  Vater  seinen  Sohn  opfern,  ein  Bruder  den 
andern  verkaufen  kann,  das  sind  ihm  ungeheure  Unmög- 
lichkeiten. Selbst  die  Träume,  die  in  Josephs  Geschichten 
eine  bedeutende  Rolle  spielen,  liegen  seinem  Verständnis 
noch  recht  fern.  Untersuchungen  in  dieser  Richtung  be- 
stätigen, daß  das  Bewußtsein  der  Kinder  von  den  Träumen, 
die  sie  gehabt  haben,  ein  sehr  unklares  ist.  Jedenfalls 
ist  ihnen  ganz  unverständlich,  wie  man  den  Träumen 
irgend   welche  prophetische  Bedeutung  beimessen  kann. 

Im  Sinne  eines  erfolgreichen  Unterrichts  liegt  es  aber 
auch,  daß  die  Geschichten  nicht  nur  erzählt  und  angehört, 
sondern  auch  wiedererzählt  werden.  Und  hierbei  treten 
alle  oben  aufgeführten  äußeren  Schwierigkeiten  deutlich 
in  die  Erscheinung.  Die  Kinder  sind  zur  Reproduktion 
nicht  fähig.  Unter  dem  Zwange  der  Verhältnisse  müssen 
sie  darum  die  Geschichte  auswendig  lernen.  Mag  man 
auch  diese  Tätigkeit  noch  so  geschickt  verdecken,  für  den 
sachverständigen  Hörer  wird  es  leicht  sein,  sich  von  dem 
voraufgegangenen  Einlemungsdrill  zu  überzeugen. 

Wo  dann  noch  die  innere  Beteiligung  der  Schüler, 
die  liebevolle  Anteilnahme  herkommen  soll,  ist  schlechtei^ 
«dings  nicht  gut   einzusehen.     Wo   aber   kein   Interesse 
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beim  Lernprozeß  Torherrscht,  da  sinkt  der  Unterricht 
zum  Wortunterrichte  herab.  Die  Schwierigkeiten  werden 
noch  gehäoft  darch  die  angehängten  Sprüche  und  Ueder- 
verse.  Sie  sind  nach  Form  und  Inhalt  fast  alle  zu 
schwer  für  das  Kind.  Infolge  dieser  unnatürlichen  Be- 
schaffenheit der  religiösen  Bildungsstoffe  verfehlen  ne 
ihre  Wirkung  auf  den  Geist,  auf  das  Gemüt  and  den 
Willen  der  Kinder. 

Die  Handlungen  eines  Abraham,  eines  Joseph  lassen 
das  kindliche  Gemüt  unberührt.  Das  Eind  steht  diesen 
Personen  wie  ganz  fremden,  unverständlichen  Gestalten 
gegenüber;  es  kann  die  Beweggründe  der  Handlungen 
nicht  erfassen  und  darum  nicht  nachfühlen. 

Femer  ist  man  durch  die  Schwierigkeit  des  Stoffes 
bei  den  heutigen  Lehrplänen  auf  eine  Auslese  einzelner 
Oeschichten  angewiesen.  So  geht  es  von  Abraham  zu 
Jakob,  von  Joseph  zu  Moses  und  David.  Hierdurch  wird 
das  feste  Verwachsen  mit  den  Personen  unmöglich  ge- 
macht Das  Kind  ist  mit  seinen  Gedanken  noch  bei 
Abraham,  während  der  Unterricht  schon  zu  Jakob  über- 
gegangen ist 

Auch  darf  man  nicht  vergessen,  daß  die  bibl.  Ge- 
schichte als  etwas  Unveränderliches  behandelt  und  als 
solches  vom  Kinde  hingenommen  und  bewahrt  werden 
muß.  Das  liegt  in  ihrem  historischen  Charakter  begründet. 
»Das  6jährige  Kind  jedoch  ist  nach  seiner  Natur  noch 
lange  nicht  auf  der  Stufe  angelangt,  die  Geschichte  als 
unverbrüchliche  und  unantastbare  Wahrheit  hinzunehmen 
und  als  solche  treu  zu  bewahren.  Zur  Auffassung  des 
Historischen  gehört  ein  schon  einigermaßen  kräftiger  Ver- 
stand und  vor  allem  die  Fähigkeit,  Tatsächliches  vom 
Eingebildeten  streng  zu  unterscheiden  und  stets  aus- 
einander zu  halten.«  ^)  Bei  unseren  Kleinen  herrscht 
aber  erwiesenermaßen  noch  die  Phantasietätigkeit,  die  sie 


^)  Landmann,    Artikel    »Märcbennoterricht«    in  Heins  Enoy- 
kiopidie. 
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hindert,  das  Eingebildete  vom  Tatsächlichen  der  Geschichte 
zu  unterscheiden;  sie  lassen  sich  die  Freiheit  nicht  nehmen^ 
das  Dargebotene  nach  ihrem  eigenen  Wohlgefallen  zu  ver- 
ändern, wodurch  eine  korrekte  Auffassung  und  ein  treues 
Festhalten  unmöglich  gemacht  wird.  Außerdem  legen  die 
äußerst  knapp  bemessenen  Ausdrucksmittel  der  Geschichte 
dem  Streben  der  Phantasie  des  Kindes  lästige  Fesseln  an. 

So  kommt  es,  daß  das  Eind  sich  mit  den  bibl.  Ge- 
schichten im  1.  Schuljahr  nicht  befreunden  kann.  Es 
lernt  unter  dem  Drucke  der  Verhältnisse  nur  auswendig. 

Der  umstand,  daß  es  eine  gelernte  Geschichte  gern 
erzählt,  ist  kein  Beweis  fiir  anteilvolle  Aufnahme  der- 
selben. Es  ist  lediglich  die  Freude  am  Gelingen  einer 
Reproduktion,  eine  Freude,  die  man  beim  Beproduzieren 
der  sinnlosesten  Verse  und  Wörterreihen  ebenfalls  be- 
obachten kann,  sobald  dasselbe  mühelos  und  korrekt  ab- 
läuft 

Am  vollkommensten  erscheint  gegenwärtig  die  lehr- 
planmäßige Gestaltung  des  Gesangunterrichts.  Die 
Kinder  singen  meist  textlich  leichtverständliche,  rhyth- 
misch und  tonisch  leichte  Lieder,  die  ihren  Anschluß  sn 
die  Stoffe  des  Anschauungsunterrichts  finden,  welche 
ihrerseits  wieder  meist  mit  den  Jahres-  und  Festzeilen 
in  Obereinstimmung  gebracht  sind.  Darum  herrscht  auch 
hier  rechte  Freude.  Die  Kinder  sind  mit  hellen  Augen 
und  frohen  Herzen  beim  Gesang. 

Choräle,  die  mit  ihrer  getragenen,  monotonen  Tonfolge 
dem  lebhaften  Charakter  des  Kindes  nicht  entsprechen, 
findet  man  nur  noch  vereinzelt  in  den  Lehrplänen  des 
1.  Schuljahrs.  Hingegen  macht  sich  immer  noch  ein 
rechter  Mangel  an  Spielliedern,  namentlich  solchen,  mit 
denen  entsprechende  Bewegungen  verbunden  werden 
können,  geltend. 

Das  Zeichnen  tritt  bis  heute  nur  yereinzelt  auf. 
Und  doch  entspricht  es  der  Kindesnatur  und  bietet  eine 
äußerst  wertvolle  Unterbrechung  des  Unterrichtsverlaufe. 
Viele  Pädagogen  haben  es  vom  1.  Schuljahr  ferngehalten, 
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weil  sie  die  Kinder  noch  für  unfähig  hielten,  etwas 
Brauchbares  und  Wertvolles  zu  leisten.  Man  unterschätzt 
den  Wert  einer  äußerlich  vielleicht  unscheinbaren  Zeich- 
nung. Die  beim  Entstehen  derselben  vorherrschenden 
Geistestätigkeiten  sind  jedoch  von  hervorragendem  Werte. 
Jede  Zeichnung  erfordert  eine  Reproduktion  der  Vor- 
stellungen, welche  sich  an  der  fertigen  Zeichnung  auf 
ihre  Richtigkeit  prüfen  lassen.  Mit  der  Reproduktion 
wird  aber  die  Vorstellung  befestigt.  Zur  Gesichtsvorstel- 
lung tritt  nunmehr  die  Bewegungsvorstellung  und  die 
neue  Vorstellung  des  selbstgezeichneten  Bildes  hinzu. 
Das  Interesse  am  Gegenstand  wird  durch  das  Interesse 
der  zeichnerischen  Darstellung  wesentlich  gesteigert.  Dieses 
Interesse  veranlaßt  das  Kind,  daheim  die  Zeichnungen 
wiederholt  zu  entwerfen,  wodurch  die  Vorstellungen  weiter 
befestigt  werden,  eine  Erscheinung,  die  man  vom  sprach- 
lichen Reproduzieren  in  diesem  Umfange  nicht  konsta- 
tieren kann. 

Die  zeichnerische  Wiedergabe  erstreckt  sich  auf  nur 
zwei  Dimensionen.  Bei  der  Wiedergabe  der  dritten  Di- 
mension entstehen,  da  es  sich  hier  um  perspektivische  Ver- 
kürzungen handelt,  die  Schwierigkeiten,  und  das  Kind 
fohlt   unangenehm   die  Grenze   seiner   Leistungsfähigkeit. 

Diese  Schwierigkeiten  werden  beim  Modellieren 
vermieden.  Es  ist  das  einzige  Mittel  einer  kindlichen 
Wiedergabe  der  Gegenstände  in  körperlicher  Form  und 
deshalb  unentbehrlich.  Eingangs  ist  auf  die  Neigung  des 
Torschulpflichtigen  Kindes  zum  Modellieren  hingewiesen 
worden.  Die  bisherigen  Lehrpläne  haben  diesem  Ver- 
langen nicht  Rechnung  getragen. 

So  kommt  es,  daß  unsere  Lehrpläne  unter  einseitiger 
Betonung  formeller  Fertigkeiten  die  Erfassung  der  Sache 
behindern,  oder  sie  fälschlicherweise  der  Übermittelung 
der  Form  folgen  lassen.  Erst  muß  das  Kind  Vorstellungen 
haben,  ehe  es  sprechen  lernen  kann,  und  erst  muß  es 
sprechen  können,  ehe  es  Veranlassung  hat,  zu  schreiben, 
oder  Geschriebenes  zu  lesen.    Ebenso  muß  das  Zähion 
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dem  Erfassen  der  Dinge  und  das  Beebnen  dem  Erfassen 
der  Zablgrößen  folgen. 

Hat  nun  schon  das  Aufstellen  verfehlter  Ziele  und 
die  Auswahl  ungeeigneter  Stoffe  dem  Lehrplane  der  Grund- 
klasse  das  Gepräge  des  ungesunden  g^eben  und  die 
Schulbildung  der  Anfänger  der  natürlichen  Unterlagen 
beraubt,  so  wird  das  Übel  noch  wesentlich  gesteigert 
durch  die  mangelhafte,  häufig  gänzlich  unterlassene  Ver- 
knüpfung der  Stoffe.  Der  Gedankenkreis  des  Ejndes  soll 
ein  einheitlicher  sein.  Viele  Lehrpläne  lassen  aber  die 
einzelnen  Fächer  ohne  jede  Verbindung  nebeneinander 
bestehen;  sie  bilden  nicht  Teile  eines  festgefügten  Lehr- 
plansystems, sondern  nur  ein  dürftiges  >Lehrplanaggregat<. 
Andere  betrachten  den  Anschauungsunterricht  als  Stamm- 
unterricht, dem  sich  Lesen  und  Schreiben,  zuweilen  auch 
Gesang  anschließen.  Hier  bleibt  der  Religionsunterricht 
und  das  Rechnen  isoliert. 

Diese  Lehrplangestaltung  wurde  durch  die  Normal- 
wörtermethode in  weiterem  umfange  verbreitet  Es  ist 
aber  keine  Frage,  daß  die  dürren  Stoffe  des  Anschauungs- 
unterrichts, wie  sie  die  Normalwörtermethode  fordert,  den 
Anforderungen,  die  an  einen  Stammunterricht,  an  das 
Rückgrat  des  Unterrichts  gestellt  werden  müssen,  nicht 
genügt.  Da  bespricht  man  stundenlang  die  selbstverständ- 
lichsten, inhaltsarmsten  Stoffe,  wie  den  Hut,  das  Seil,  das 
Ei  usw.,  nicht  um  ihres  inneren  Gehalts  willen,  sondern 
lediglich,  um  den  Anforderungen  eines  stufenmäßig  fort- 
schreitenden Lese-  und  Schreibunterrichts  zu  genügen. 
Damit  tritt  das  Verfehlte  in  der  Bevorzugung  formeller 
Fertigkeiten  vor  wirklicher  an  realen  Dingen  betriebenen 
Geistesbildung  in  die  Erscheinung.  Ein  solcher  An- 
schauungsunterricht entbehrt  der  Geschlossenheit  des 
Gedankenkreises,  gewinnt  dem  Einde  kein  vielseitiges 
Interesse  ab,  hat  keinen  Einfluß  auf  Gemüt  und  Willen 
und  erschöpft  sich  in  sprachlichen  Exerzitien. 

In  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  muß  des- 
halb   ein    gehaltreicher,    ein    vielseitiges   Inter- 
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6686  erregender,  nicht  bloß  das  Denken,  sondern 
auch  Fühlen  und  Wollen  beeinflussender  Stoff 
gestellt  werden,  zu  dem  die  übrigen  Fächer  in 
inniger  Beziehung  stehen.  Mit  der  genaueren  Kenn- 
zeichnung dieses  Stoffes  treten  wir  vor  die  Beantwortung 
der  Frage: 

III. 

Wie  sind  die  Lehrpläne  umzugestalten,  damit 
sie  der  Kindesnatur  entsprechen?  wobei  allerdings 
das  Methodische  mitberücksichtigt  werden  muß,  da  oft 
Lehrplan  und  Methode  des  Unterrichts  ineinandergreifen. 

Die  Hauptsache  im  Elementar- Unterricht  darf,  wie 
oben  gezeigt  wurde,  weder  Lesen  noch  Schreiben  sein. 
Diese  Fertigkeiten  haben  für  die  Orundklasse  sogar  eine 
äußerst  geringe  Bedeutung.  Das  Wesentlichste  ist,  wie 
im  Gesamtunterrichte  der  Erziehungsschule  überhaupt,  die 
Emporbildung  des  Schülers  zur  Charakterstärke  der  Sitt- 
lichkeit. Aus  diesem  Ziele  leiten  wir  die  Forderung 
nach  einem  den  Charakter  sittlich  beeinflussenden  Bil- 
dungsstoffe ab.  Dieser  Stoff  muß  aber  nicht  nur  den 
Wert  in  sich  tragen,  er  muß  vielmehr  auch  der  Kindes- 
natur kongenial  sein.  Diese  Forderung:en  erfüllt  er,  wenn 
er  in  demselben  Boden  wie  das  Kind,  mit  seinen  Vor- 
stellungen, Gefühlen  und  Handlungen,  in  der  Heimat 
wurzelt  Denn  nur  in  diesem  Falle  kann  »die  große 
Schöpfungswocbe« ,  die  vor  dem  Eintritt  in  die  Schule 
liegt,  ihre  ungehemmte  Fortsetzung  finden;  nur  in  diesem 
Falle  finden  sich  beim  Kinde  die  für  jeden  gedeihlichen 
Unterricht  notwendigen  Apperzeptionsbilfen;  nur  in  diesem 
Falle  wird  das  Kind  leicht  und  allmählich  in  die  neue 
Welt  des  Schullebens  übergeführt;  nur  in  diesem  Falle 
ist  es  möglich  ein  vielseitiges  Interesse  zu  erzeugen. 

Muß  der  2^ntralstoff  seine  Wurzeln  in  der  Heimat 
haben,  so  muß  er  andrerseits  ein  sittlich  wertvoller  und 
ein   sprachlich   dem   Kinde  geläufiger  sein.    Aber  auch 
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die  sittlichen  Verhältnisse  desselben  müssen  seiner  Er- 
fahrungssphäre angehören.  Das  sind  in  erster  Linie  die 
Verhältnisse  zu  Vater  und  Mutter,  zu  Bruder  und  Schwester, 
zu  den  Gespielen,  zu  den  Menschen,  Tieren  und  Pflanzen 
seiner  Umgebung.  Erst  später,  vielleicht  in  der  letzten 
Hälfte  des  Schuljahrs  erweitern  sich  diese  Verhältnisse 
und  umfassen  auch  Gott,  den  Vater  aller  Menschen  und 
Schöpfer  aller  Dinge  und  den  Heiland,  der  die  Kinder 
80  lieb  hat  Letzteres  geschieht  aus  Anlaß  und  in  An- 
lehnung an  das  Weihnachtsfest. 

Ein  rein  historischer  Stoff  ist  der  kindlichen  Natur 
nicht  entsprechend.  Das  Kind  kann  zwischen  wirklich 
Geschehenem  und  Erdichtetem  noch  nicht  unterscheiden. 
Darum  sind  auch  die  biblischen  Geschichten  für  diese 
Stufe  als  Zentralstoffe  nicht  geeignet.  Es  müssen  Stoffe 
sein,  die  dem  ausgesprochenen  Verlangen  des  Kindes 
nach  Bereicherung  und  Betätigung  seines  Phantasielebens 
Rechnung  tragen.  Allen  diesen  Forderungen  wer- 
den nur  die  deutschen  Märchen  gerecht.  Sie 
wurzeln  im  Boden  der  Heimat;  sie  enthalten  sitt- 
lich wertvolle  Stoffe,  deren  sittliche  Verhältnisse 
denen  des  Kindes  konform  sind.  Sie  sind  in  der 
schlichten,  einfachen  Art  der  Kindersprache  ge- 
halten und  geben  der  Phantasie  die  reichste  Nah- 
run pf.  Auf  eine  weitergehende  Begründung  des  Märchen- 
unterrichts muß  hier  verzichtet  und  auf  die  erschöpfen- 
den Arbeiten  Zillers  und  Landmanns  verwiesen  werden. 

»Gerade  bei  den  Märchen  liegl,  wie  vielfache  Erfahrung 
bezeugt,  die  Gefahr  nicht  vor,  daß  sonst  muntere  Kinder 
beim  Eintritt  in  die  Schule  verstummen,  daß  die  Ge- 
danken abirren  vom  Unterrichtsstoff.  Feurige  Begeisterung 
vielmehr  füllt  die  Kinderherzen.  Und  wo  das  Interesse 
am  Stoff  geweckt  ist,  da  wagen  sich  die  Kinder  auch 
bald  ans  Erzählen,  und  die  sprachliche  Darstellung,  die 
bei  diesem  kindesgemäßen  Stoff  viel  leichter  fällt  als  bei 
bibl.  Geschichten,  wird  viel  schneller  gefördert«  (Reukauf^ 
Grundlegung,  S.  128.) 


—     29     — 

Ob  nun  die  Märchen  der  Leipziger,  Eisenacfaer  oder 
Jenaer  Reihe  aasgewählt  werden,  ob  man  für  alle  zwölf 
Saam  im  Lehrplane  hat,  ist  eine  Frage  von  nebensäch- 
licher Bedeutung.  Ebensowenig  grundsätzlich,  wenn  auch 
nicht  unwichtig  ist  die  Frage,  ob  der  Märchenunterricht 
das  ganze  erste  Schuljahr  allein  ausfüllen,  oder  ob  von 
etwa  4  Wochen  vor  Weihnachten  ab  die  bibl.  Geschichten 
neben  ihnen  auftreten,  oder  ob  von  diesem  Zeitpunkte 
ab  die  bibl.  Geschichten  allein  an  Stelle  der  Märchen 
treten  sollen. 

Dr.  Reukauf  sagt  darüber:  »Zu  Beginn  des  L  Schul- 
jahrs läßt  eine  Armut  der  Kinder  im  religiösen  und  sitt- 
lichen Fühlen  und  Denken  die  Behandlung  bibl.  Stoffe 
als  ungeeignet  erscheinen.  Dagegen  muß  andrerseits  be- 
hauptet werden,  daß  das  Kind  innerhalb  des  1.  Schuljahrs 
vielfach  mit  religiösen  Vorstellungen  bekannt  wird.  Dafür 
sorgt  schon  das  kirchliche  Leben,  das  in  Schule  und  Haus 
in  mancherlei  Gestalt  dem  Kinde  nahe  tritt,  das  Gebet, 
die  Feier  des  Weihnachtsfestes,  vor  allem  aber  auch  der 
Unterricht,  mag  man  nun  Märchen  oder  andere  Stoffe  in 
der  ersten  Hälfte  des  Schuljahrs  behandeln.  Ferner  gilt: 
Was  einst  dem  Kinde  eine  Macht  werden  soll,  muß  schon 
früh  in  sein  Denken  und  Fühlen  verwachsen.  Selbst  wenn 
ein  großer  Teil  der  Schüler  auch  während  der  ersten 
Schulzeit  von  Hause  her  wenig  religiöse  Anregungen  er- 
hält und  die  der  Schule  sich  mehr  auf  allgemein  religiöse 
Vorstellungen  erstrecken,  ist  es  wünschenswert,  daß  das 
Kind  das  erste  Weihnachtsfest  seiner  Schulzeit  noch  mit 
anderen  höheren  Gedanken  verlebt,  als  die  Feste  bisher, 
und  erfahrt  es  da  einmal  vom  Christkind,  so  darf  es  ge- 
wiß auch  eine  Beihe  der  einfachsten  Geschichten  aus  dem 
Leben  Jesu  in  kindlicher  Phantasie  durchwandern. . .  Eine 
fruchtbare  Behandlung  dieser  Geschichten  wird  sich  ge- 
wiß stets  ausführbar  erweisen,  wie  ja  die  Erfahrung  vieler 
bezeugt. 

Tritt  die  Behandlung  dieser  Geschichten  erst  kurz  vor 
Weihnachten    ein,    nachdem    also    fast    drei    Vierteljahr 
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MarchenuDterricht  erteilt  worden  ist,  so  wird  auch  ein 
Hauptbedenken  gegen  dieselben  hinfällig.  Die  Kinder 
sind  unterdes  durch  den  Märchen  Unterricht  an  das  Auf- 
fassen kleiner  Satzganze,  kleiner  Erzählstucke  gewöhnt, 
und  naturgemäß  wird  die  Lust  am  Erzählen  auch  bei 
den  neuen  Stoffen  weiterhin  lebendig  bleiben.«  Es  ergibt 
sich  hieraus: 

Das  christliche  Familienleben,  in  welchem 
unsere  Kinder  stehen,  darf  mit  Berechtigung 
eine  Behandlung  der  einfachsten  Jesusgeschichten 
von  der  Adventszeit  ab  fordern.  Die  fortgeschrit- 
tene geistige  Einsicht  und  sprachliche  Fertigkeit 
lassen  diese  durchführbar  und  zweckmäßig  er- 
scheinen. 

Es  ist  aber  nichts  Wesentliches  dagegen  einzuwenden, 
daß  diese  bibl.  Geschichten  neben  den  Märchen  bis  zum 
Ende  des  Schuljahrs  herlaufen.  Den  Mittelpunkt  des 
Unterrichts  bilden  die  Märchen  auch  dann  noch,  um  die 
Einheit  des  Gedankenkreises  des  Kindes  zu  wahren. 

Die  methodische  Gestaltung  des  Märchenunterrichts  ist 
in  i2ßin,  Pickel  und  Scheuer^  »Das  I.Schuljahr«  7.  AufL 
ausführlich  behandelt  Hier  soll  es  genügen,  hinzuweisen, 
daß  dit;  Kinder  ungezwungen  und  unter  Benutzung  ihres 
eigenen  Sprachschatzes  zum  Wiedererzählen  angeregt  werden 
müssen.  Sprachliche  Verstöße  werden  anfangs  kaum,  später 
nur  im  Notfalle  und  äußerst  behutsam  korrigiert  Läßt 
man  dabei  anfangs  den  Dialekt  von  den  Kindern  an- 
wenden, so  geht  das  Erzählen  bald  recht  flott  und  in 
größeren  Partien  von  statten,  erhöht  das  Bewußtsein  der 
Leistungsfähigkeit,  erregt  Freude  am  Unterrichte  und 
macht  die  Kinder  mitteilsam.  Ihrem  Drange  nach  Dar- 
stellung fremder  Rollen  trägt  man  Rechnung,  wenn  man 
das  Märchen  auch  stellenweis  mit  verteilten  Rollen  wieder- 
geben läßt  Ein  Mädchen,  mit  Handkorb,  Weinflasche 
und  einem  Stück  Kuchen  stellt  Rotkäppchen,  ein  anderes 
die  Mutter,  ein  drittes  den  Wolf  dar.  Die  kleine  Schar 
wird   mit  Jubel   bei   der  Sache  sein.     Endlich   wird   das 
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sittliche  Verhalten  der  handelnden  Personen  der  Be- 
urteilung unterworfen.  Das  Verhalten  des  Freundes,  des 
bösen  Nachbars,  des  gefräßigen  Wolfs,  der  guten  Kinder 
wird  in  kurzen  Sätzen  charakterisiert  und  so  dem  Kinde 
allmählich  und  vorsichtig  eine  Skala  sittlicher  Werturteile 
übermittelt  und  geläufig  gemacht. 

Der  Lehrplan  fürs  1.  Schuljahr  muß  aber  auch  den 
schon  früh  auftretenden  ästhetischen  Bedürfnissen 
Bechnung  tragen,  das  geschieht  durch  Einfügung  von 
(besang,  Spielen,  Zeichnen  und  Modellieren. 

Der  Gesang  ist  von  altersher  in  der  Schule  und 
meist  auch  in  der  Grundklasse  gepflegt  worden.  Es  kann 
sich  hier  nur  um  einfache  Lieder  handeln,  einfach  in  der 
Tonfolge  und  im  Bhythmus.  Erste  Forderung  ist  aber 
ein  inhaltreicher,  kindlicher  (nicht  kindischer)  Text  Die 
Einübung  erfolgt  nach  Gehörsingen.  Choräle  werden  nicht 
geübt.  Die  Lieder  werden  verwendet,  um  eine  tiefe 
Wirkung  auf  das  Kindesgemüt  zu  erzielen.  Da  aber  die 
Stimmung  von  den  Jahreszeiten,  Festzeiten  und  den 
Stoffen  des  Gesinnungsunterrichts  abhängig  ist,  müssen 
die  Gesänge  hierzu  in  enge  Beziehung  gesetzt  werden. 

Kinder  singen  meist  sehr  gern  und  bei  richtiger  Be- 
handlung ist  die  Zahl  der  »Unfähigen«  bald  eine  geringe. 
Viele  Kinder  haben  leider  im  Elternhause  selten  oder 
gar  nicht  singen  hören  und  demzufolge  keine  Anregung 
gehabt  selbst  zu  singen.  Daher  kommt  es,  daß  die  ersten 
Gesamtübungen  der  Grundklasse  einen  recht  unästheti- 
schen, unmusikalischen  Eindruck  machen.  Der  Lehrer 
suche  sofort  die  des  Singens  noch  Unfähigen  heraus.  Sie 
müssen  einige  Zeit  die  stummen  Zuhörer  bilden,  damit 
ihr  Ohr  an  die  Töne  und  Rhythmen  gewöhnt  wird.  Nach 
einigen  Wochen  singen  wieder  alle.  Nun  wird  die  Zahl 
der  »Unfähigen«  schon  eine  geringere  sein.  Und  so  fort. 
Auf  die  Weise  wird  der  Gesang  vor  Verunstaltung  be- 
wahrt, die  »Unmusikalischen«  werden  herangebildet  und 
die  gemütliche  Einwirkung  wird  sicher  gestellt 

Die  Spiellieder  müssen  dann  auch  beim  Spiel  in  An- 
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wendnng  kommeD.  Der  Lehrer  muß  freie  Hand  haben, 
auch  während  der  Unterrichtszeit  das  Spiellied  und  das 
Spiel  zu  pflegen.  In  neuster  Zeit  hat  man  dem  Spiele 
erhöhte  Bedeutung  beigemessen;  wenngleich  diese  Be- 
strebungen weniger  der  Orundklasse  gelten,  sind  sie  doch 
freudig  zu  begrüßen.  Das  Spiel  gibt  Gelegenheit  zum 
Handeln,  und  weckt  deshalb  schon  das  Wohlgefallen  des 
Kindes;  es  ist  der  Ausdruck  eines  heiteren  Gemüts  und 
wirkt  erheiternd  auf  die  Spielenden;  es  bringt  Kamerad- 
schaft und  Liebe  in  Übung;  es  schlägt  die  verbindenden 
Bogen  zwischen  Schule  und  Haus  und  sorgt  dafür,  daß 
den  neuen  Verhältnissen  des  Schullebens  die  eigenartigste 
bisherige  Lebensäußerung  des  Kindes  mit  all  ihrem  Beiz 
und  Sonnenschein  erhalten  bleibt.  Die  Zahl  guter  Spiele 
ist  für  diese  Stufe  gering.  Die  Auswahl  und  Anordnung 
wird  sich  auch  dem  Gesinnungsunterrichte  unterordnen. 
Spiele  müssen  bis  zur  Geläufigkeit  wiederholt  werden» 
sollen  sie  innige  Zuneigung  und  Lust  beim  Kinde  er- 
zeugen. 

Die  ersten  Versuche  künstlerischer  Betätigung  bildet 
das  Zeichnen. 

Die  neuen  preußischen  Lehrpläne  für  den  Zeichen- 
unterricht haben  erfreulicherweise  diesem  Lehrfach  auch 
in  der  Elementarklasse  Raum  gegeben.  Die  Begründung 
liegt  einmal  in  der  Veranlagung  des  Kindes,  zum  andern 
in  der  praktischen  Bedeutung  des  Zeichnens  und  der 
durch  dasselbe  bewirkten  Ausbildung  des  Gesichtssinnes. 
In  dieser  Beziehung  schrieb  schon  Dörpfeld:  »Es  genügt^ 
an  eine  einzige  psychologische  Tatsache  zu  erinnern.  Von 
sämtlichen  Vorstellungen  des  Geistes  gehören  beim  Voll- 
sinnigen ca.  ^/lo  dem  Gesichtssinne  an.  Nun  halte  man 
die  hervorragende  Bedeutung  dieses  Sinnes  fest  und  be- 
denke dann,  daß  das  Zeichnen  gerade  das  Fach  ist,  welches 
die  Gesicbtstätigkeit  am  strengsten  kontrolliert  und  am 
schärfsten  in  Übung  nimmt.  Kann  diese  Übung  zu  früh 
beginnen?  Wer  auf  der  Stufe,  wo  dem  Kinde  der  Griffel 
zum  Schreiben  in  die  Hand  gegeben  wird,  das  Zeichnen 
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verbieten  will  —  der  muß  seine  psychologische  Lektion 
entweder  schlecht  gelernt  oder  wieder  veigessen  haben.« 
Vollendete,  einwandsfreie  Zeichnungen  sollen  die  Kinder 
dieser  Stufe  natürlich  nicht  liefern.  Hier  handelt  es  sich 
nur  um  ein  naives  Darstellen,  um  ein  kindliches  Malen. 
Die  Gegenstände  des  Gesinnungsunterricbts  und  der 
Heimatkunde  werden  zeichnerisch  wiedergegeben.  Per- 
spektivische Darstellung  ist  dem  Kinde  unmöglich;  es 
trägt  aber  auch  darnach  kein  Verlangen.  Eine  ümriß- 
zeichnung  genügt  ihm  vollständig.  Seine  Phantasie  er- 
gänzt das  Fehlende.  Je  einfacher,  desto  natürlicher  ist 
die  Leistung.  Wünschenswert  ist  die  Benutzung  von 
Packpapier  und  Kohle.  Jedoch  sind  damit  ziemliche 
Schwierigkeiten  verbunden.  Es  genügt  auch  schon  ein 
Arbeiten  mit  dem  Griffel  auf  der  Schiefertafel,  wenn  die 
Zeichenfläche  der  Tafel  nicht  mit  eingeritzten  Linien  ver- 
sehen ist  Dieser  Umstand  macht  die  Beschaffung  von 
Doppeltafeln,  sogenannten  Klapptafeln,  nötig.  Die  Mehr- 
ausgabe ist  auch  armen  Eltern  zuzumuten,  zumal  diese 
Tafeln  g^nüber  den  einfachen  auch  noch  andere  große 
Vorzüge  haben.  Die  Ärmsten  könnten  sich  mit  Tafeln 
behelfen,  deren  Bückseite  nur  zur  Hälfte  mit  quadrati- 
schem Liniennetz  versehen  ist  Besser  wäre  freilich ,  die 
Schiefertafel  überhaupt  zu  verbannen  und  Papier  und 
Bleistift  in  Benutzung  zu  nehmen. 

Die  Dinge  des  Gesinnungsunterrichts  und  der  Heimat- 
kunde werden  nun,  soweit  möglich,  aus  dem  Kopf  ge- 
zeichnet Sodann  zeigt  der  Lehrer  den  Gegenstand,  malt 
ihn  selbst  groß  an  die  Tafel  und  die  Kinder  ver- 
bessern ihre  Zeichnung  darnach  und  wiederholen  dieselbe 
Übung. 

Hierdurch  wird  bewirkt,  daß  das  Kind  die  Gegenstände 
genau  ansehen  muß;  denn  sonst  ist  eine  zeichnerische 
Wiedeigabe  unmöglich.  Beim  Zeichnen  selbst  tritt  dann 
eine  zweite  scharfe  Beobachtung  hinzu.  Der  Lehrer  kann 
die  im  Kinde  ruhenden  Vorstellungen   auf  ihre  Korrekt- 
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beit  prüfen  und  hat  Gelegenheit,  Fehlerhaftes  sa  be- 
richtigen. 

Im  weiteren  Verlauf  des  Unterrichts  werden  auch 
ganze  Schien  dargestellt,  z.  B.  Rotkäppchen  nimmt  Ab- 
schied von  der  Matter,  Rotkäppchen  tritt  in  den  Waid 
ein,  Rotkäppchen  und  der  Wolf,  Rotkäppchen  Tor  dem 
Hause  der  Großmutter.  Sind  diese  Scenen  auch  sehr 
primitiv  dargestellt,  so  dürfen  sie  nicht  untersehäfcst 
werden.  Ein  Erwachsener  frage  nur  den  kleinen  Künstler 
nach  der  Bedeutung  der  einzelnen  Stridie  und  er  wird 
sich  wundern  über  den  Reichtum  der  von  der  kind- 
lichen Phantasie  mit  der  Zeichnung  verbunden^a  Vor- 
stellungen. 

Hierdurch  wird  das  Zeichnen  zu  einem  herTorragenden 
Reproduktionsmittel,  welches  der  sprachlichen  Wiedergabe 
gegenüber  sogar  manche  bedeutsame  Vorzüge  hat 

Und  wie  sind  die  Kinder  mit  Feuer  und  Freude  beim 
Malen !  Wie  trefflich  kann  ihrer  geistigen  Ermüdung  nach 
längerem  Unterrichte  vorgebeugt  werden,  wenn  sie  zum 
Zeichnen  übergehen  dürfen.  Und  diese  Gesunderhaltung 
und  Heiterkeit  haben  unsere  Kleinen  sehr  nötig.  Bisher 
hat  man  sich  allerdings  mehr  um  die  Erreichung  der 
Lehrplanziele  als  um  ihr  geistiges  und  gemütliches  Wohl- 
befinden gesorgt,  wenngleich  zugegebra  werden  mufi,  daß 
manche  Lehrer  in  rechter  Wertschätzung  des  Zeichnens 
längst  schon  derartige  Übungen  auf  der  Schiefertafel  aus- 
führen ließen,  meist  jedoch  ohne  durch  den  Lehrplan 
hierzu  Veranlassung  zu  haben.  In  Zukunft  darf  das 
Zeichnen  nicht  mehr  dem  Zufall  überlassen  bleiben,  son- 
dern muß  in  den  Lehrplan  eingestellt  werden.  Um  eine 
innige  Verbindung  mit  dem  Gesinnungsstoffe  und  der 
Heimatkunde  zu  sichern,  müssen  die  hauptsächlichsten 
zur  zeichnerischen  Wiedergabe  geeigneten  Dinge  darin 
namentlich  aufgeführt  werden. 

Zu  dem  Zeichnen  soll  sich  künftig  zu  gleichem  Zwecke 
das  Modellieren  gesellen.  Gegenüber  dem  Zeichtten 
bietet  es  dem  Kinde  die  Möglichkeit  plastischer  Wieder- 
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gäbe  and  fördert  deshalb  die  körperliche  Auffftesang  der 
Dinge  wie  kein  andenes  Fach.  Zur  Darstellung  benutzt 
man  am  besten  Plastilina.  Ton  ist  billiger,  muH  abe^ 
sorgffiltig  feucht  gehalten  werden.  Am  besten  legt  man 
Yorber  Brettohen  tot  den  Sitzplatz  des  Schülers^  auch 
alte  Schiefertafeln  sind  recht  gut  verwendbar.  Beim  Aus«- 
teilen  der  Enetmasse  helfen  anfongs  ältere  Schüler.  Deo 
Vorzug  genießen  beim  Modellieren  Körper  mit  gebogener 
Oberfläche,  da  geradflachige  Dinge  viel  schwel^r  nachztt''^ 
bilden  sind«  Auch  biet  mu£  ein  inniger  Anschluß  an> 
den  Sachunterricht  gesichert  werden  durch  namentliche 
Angaben  der  Modellierübungen  im  Lebrplan.  Besonderer 
Stunden  bedarf  es  nicht;  die  Übungen  tretMi  auf,  wie 
der  Sacbunterricbt  sie  eribrderti  Wie  beim  Zeichnen 
wird  zuerst  aus  dem  Gedächtnis  modelliert^  dann  folgt 
das  Yorzeicbnen  des  Dinges  durch  den  Lehrer,  dann  wird 
die  notwendige  Korrektur  Yorgenommen  und  schließlkA 
die  Übung  wiederholt  Auch  Zeichnen  und  Modellieren 
sollen  Hand  in  Hand  gehen.  Meist  wird  das  Modellieren 
Yorangehen.  Ddr  Yollendeten  Darstellung  folgt  in  der 
Regel  die  Beschreibung  durch  den  Schüler  an  Han4 
aeinee  Modells. 

Durch  die  Fächer  des  Kunetunterrichts,  Singen,  SpieleA, 
Malen,  Modellieren  setzt  die  Schule  Lieblingsbesehäfti-* 
gangen  des  Yorschulpflichtigen  Lebens  fort,  entepricbt  dem 
kindlichen  Bedürfois,  übt  Auge  und  Hand  und  Körper,, 
klärt  und  bereichert  den  YorsteUungSSchatz,  gestaltet  das 
Schulleben  heiter,  spielend  und  übt  eine  naöhhaltige* 
Wirkung  aufii  Klodeegemüt  aus. 

Oerade  die  in  diesen  fäcbera  erzielten  Resultate 
werden  die  Airfmerksamkeit  der  Eltern  erregen  und  ihr 
Interesse  an  der  Schularbeit  steigern. 

Die  Naturkunde  schließt  dann  den  zweiten  Bing  um 
den  Gesinunngsunterricbt  Sie  dient  ibm,  denn  sie  erläntert 
alles  Gegenständliche  der  Märchen,  wie  andrereeits  das 
Märchen  seine  eigenartige  zauberhafte  Beleuchtung  auf 
die  Dinge  des  alltäglichen  Lebens  wirft.   Es  bedarf  infolge^ 

3* 
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der  Yortrefflichen  »Jenaer  Auswahl«  im  >1.  Schuljahr« 
S.  366  hier  kaum  der  Beispiele.  Besonders  sei  aber  auf 
die  ganz  bestimmten  Beziehungen  hingewiesen,  die  darin 
den  einzelnen  Dingen  g^ben  sind  und  wodurch  sie  in 
engsten  Zusammenhang  mit  den  Märchen  gebracht  wer- 
den und  der  Forderung  nach  phantasiemäfiiger  Um- 
gestaltung Bechnang  getragen  wird.  Im  Anschlnfi  an 
das  Märchen  von  den  7  Oeißen  wird  nicht  etwa  in  eine 
nüchterne  Besprechung  des  Stalles  und  der  Ziege  ein- 
getreten —  das  war  die  Art  des  bisherigen  Anschanungfh 
unterrichts  —  sondern  es  folgt  eine  Betrachtung  der 
Stube,  die  den  Zweck  hat,  das  Kind  zu  schützen  und 
•eine  Besprechung  der  Ziege  a]s  Spielgenosse  des  Kindes. 

Hierdurch  wird  das  Ding  in  eine  enge  Beziehung  zum 
Kinde  gesetzt,  ganz  nach  Art  der  dem  Kinde  eigenen 
Personifikation.  Das  Ding  bekommt  Leben  und  Wert  für 
das  Kind;  die  Fäden  des  Interesses  spinnen  sich  hinüber 
und  herüber  und  erzeugen  einen  phantasiemäßigen  Um- 
gang- 

Man  wird  hier  in  der  Hauptsache  mit  dem  Vorstellungs- 
erwerb  des  Kindes  aus  seiner  vorschulpflichtigen  Zeit  aus- 
kommen. Leider  fehlt  es  noch  vielfach  an  der  rechten 
Würdigung  dieser  selbständig  erworbenen  Vorstellungen. 
Und  doch  liegt  in  ihnen  die  feste,  solide  Bildungsgrund- 
lage des  Menschen.  Es  sollte  im  ersten  Schuljahre  fast 
nur  dieses  Material  aus  dem  Schüler  herausgeholt  und 
nur  wenig  absolut  Neues  in  ihn  hineingeschoben  werden. 
»Jedes  Kind  bringt  doch  einen  Fonds  von  Beobachtungen 
mit,  die  von  ihm  selbst  aus  der  sinnenfiUligsten  Wirklich- 
keit entnommen  sind ;  es  läßt  sich  ja  keine  Seele  denken, 
die  nicht  mit  einem  Yorrat  Außenwelt  ausgestattet  ist 
. . .  Und  wenn  dieser  selbsterworbene  VorstellungsbeBtand 
auch  noch  so  klein  ist  wir  müssen  ihn  zum  Schulstoff 
machen;  denn  er  ist  des  Kindes  wertvollster,  geistiger 
Besitz.€  1) 


0  Oanaberg,  SohaffeDsfrende,  S.  34. 
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In  der  B^l  ist  dieser  Besitz  weit  bedeutender^ 
als  dürre  Schulweisheit  zugestehen  will.  Ihn  festzu- 
stellen, genügt  die  »Analyse  des  kindlichen  Qedanken- 
kreisesc  nicht  Sie  ist  ja  ein  ans  den  besten  Hotiren 
geborenes  Experiment,  das  aber  von  dem  tiefen  Bronnen- 
des  selbsterworbenen  Erkennens  nur  einige  Becher  ab- 
gestandenen Oberfläohenwassers  geschöpft  hat  Was  wiU 
es  bedeuten,  wenn  —  obendrein  in  ganz  unzulänglicher 
Weise  —  dem  Vorhandensein  von  100  Vorstellungen 
nachgespürt  wird,  wo  das  Kind  bereits  über  Tausende^ 
von  Vorstellungen  verfügt.  ^)  Ungleich  wichtiger  erscheint 
die  Beantwortung  der  Eltemfragen,  wie  sie  vom  Päda- 
gogischen Universitätsseminar  in  Jena  angeregt  worden 
sind.')  Sie  verschaffen  ein  zuverlässiges  Bild  über  de& 
Kindes  Entwicklung  und  »Um weite.  Wie  winzig  ist 
doch  das  vom  Lehrer  übermittelte  Wissen  im  Verhältnis- 
zu  des  Kindes  täglichem  Erwerb  in  Straße,  Feld  und 
Haus! 

Man  muß  6jährige  Buben  beobachten,  wie  sie  auf 
dem  Spielplatze  unter  ihren  Altersgenossen  ihre  Meinung 
verteidigen  und  die  sprachliche  liCistung  von  etwa  14- 
jährigen  Kindern  bei  Beantwortung  eines  ihnen  in  der 
Schule  gestellten  Themas  dagegen  halten,  und  man  wird 
Bescheidenheit  lernen  und  dem  selbsterworbenen  Kenntnis- 
schatze größere  Bedeutung  beimessen. 

Der  Elementarunterricht  hat  genug  zu  tun,  diesen' 
Schatz  zu  heben.  Die  Arbeit  erfordert  einen  Psychologen 
und  Künstler.  Aber  sie  wird  begleitet  sein  vom  lebendig-^ 
sten  Interesse  des  Zöglings.  Er  wird  sich  seines  Besitzes 
bewußt,  ihn  freut  sein  Können  und  seine  Bede  fließt 
ihm  von  den  Lippen;  einer  zieht  den  andern  mit  sich. 
Der  Lehrer  wird  bald  Not  haben,  den  Ansturm  einzu- 
dämmen, während  er  jetzt  mit  vieler  Mühe  einige  Wörter 
herauslockt    Die  alte  Methode  hat  das  Kind  stumm  ge- 

^)  Hartmaftfk,  Aoalyse  des  kindliohen  GedaDkeokreises. 
*)  Schubert,  Elterofragen.  Bd.I  des  eDoyklopädisoben  Haodbaoha 
▼00  Bein, 


-     38     — 

macht.  Die  v^orgeschlagene  Art  des  Cnterrichts  wird  das 
Sprachvermögen  wieder  entfesseln.  Freilich  ist  die  erste 
Sprache  dialektisch  gefftrbt  und  wird  es  auch  noch  weit 
ins  Schaljahr  hinan  bleiben;  die  hochdeatsche  Schul- 
spräche  darf  nur  allmählich  dem  Kinde  angewöhnt  werden. 

»Es  ist  genug,  wenn  der  Beichtum  an  Anschauungen, 
'den  das  Kind  mit  in  die  Schule  bringt  und  der  sich  im 
Laufe  der  Schulaeit  fort  und  fort  ohne  unser  Zutun  rer- 
mehrt,  nur  halbwegs  gehoben,  d.  h.  ausgesprochen,  ge- 
klärt, gruppiert  und  aus  der  Mundart  in  die  Schrift* 
spräche  übertragen  wird;  wenn  die  Kinder,  und  das 
schlage  ich  besonders  hoch  an,  Mut  bekommen  haben, 
ihre  Beobachtungen  aussuspreehen  und  8U  der  sie  h^ 
glfickenden  und  überaus  bildenden,  anspornenden  Er- 
kenntnis kommen,  ihre  Beobachtungen  hätten  einen  Wert, 
ihr  Lehrer  lege  Gewicht  darauf,  c  ^) 

Die  Reform  des  Lehrplans  wird  f&r  den  sogenannten 
Anschauungsunterricht  den  Unterricht  in  der  Natur«* 
künde  eiuEusetsen  haben,  einmal,  weil  jener  Name  un- 
glücklich gewählt  ist,  da  er  eine  allgemein  erforderliche 
ünterrichtstätigkeit  auf  ein  Fach  im  besonderen  anwendet 
"und  dann,  weil  er  dem  ersten  Sachunterriohte  eine  falsche 
Bahn  gewiesen  bat 

Die  Siofifo  des  naturkundlichen  Unterrichts  sollen  dem 
•Oesinnungsstoffe  —  hier  den  Märchen  —  entnommen 
werden,  um  das  Gegenständliche  derselben  su  besserer 
Klarheit  3U  bringen  und  alle  Nacktheit  und  Nüchternheit 
von  ihm  fern  su  halten.  Es  ist  nicht  nötig,  alle  diese 
Dinge  ausführlich  zu  behandeln,  wie  andrerseits  aooh 
seitwärts  liegende  Stoffe  Berücksichtigung  finden  können. 
Sicher  aber  muB  die  Naturkunde  auf  dieser  Stufe  einen 
durchaus  heimatlichen  Charakter  tragen.  Darum  wird 
nicht  ein  Wald  im  allgemeinen,  Sonden  der  Wald  hinterm 
Dorfe,  unweit  der  Stadt  besprochen.  Die  YorsteUnng 
•«ines  Waldes  wird,  wo  überhaupt  ein  solcher  in   un- 


1}  Beydner,  Beitrftge  S.  72. 
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mittelbarer  Nähe  des  Schulorts  vorhaDden  ist,  dem  Einde 
bekannt  sein.  Trotzdem  hat  eine  interessevolle  Behand- 
lung zur  Voraussetzung,  daß  dieser  Gegenstand  —  ebenso 
wie  andere  —  nochmals  vor  der  Behandlung  in  allen 
seinen  wesentlichsten  Teilen  vor  das  sinnliche  Auge  des 
Kindes  gestellt  wird,  damit  er  nachher  bei  der  Besprechung 
auch  wirklich  und  in  annähernd  derselben  Weise  vor 
dem  geistigen  Auge  steht  Das  ist  nur  möglich,  wenn 
zahlreiche  Ausflöge  veranstaltet  werden.  »Natürlich  in 
den  Märchenwald,«  sagt  Scharrelmann  ^)  mit  berechtigtem 
Spott,  »in  den  wunderschönen,  geschichtenreichen  Härchen- 
wald und  nicht  etwa  in  den  Wald  der  Naturgeschichte, 
wo  die  hohen  Bäume  stehen,  die  Buchen  und  Birken 
gutes  Brennbolz  geben,  wo  die  Buche  Buoheln  oder 
Bucheckern  trägt,  wo  alle  Rehe  vier  Beine  haben,  wo 
immer  die  Vögel  lieblich  von  den  Zweigen  singen,  daß 
es  schallt,  wo  eben  diese  Vögel  nie  schweigen,  wo  es  im 
Frühling  immer  schön,  im  Sommer  immer  so  herrlich,  im 
Herbste  so  prächtig,  im  Winter  so  schaurig  und  das  ganze 
Jahr  über  so  entsetzlich  ledern  ist!«  Ein  solcher  Ausflug 
gilt  meist  nicht  nur  einem  Dinge.  Vielmehr  wird  alles, 
was  Bemerkenswertes  am  Wege  liegt,  auch  wenn  es  erst 
später  Berücksichtigung  im  Unterrichte  finden  kann,  be- 
achtet Hierbei  müssen  zwar  die  Kinder  zum  aufmerk- 
samen Sehen  angehalten,  auch  angeregt  werden,  zu  fragen, 
wenn  ihnen  etwas  Unverständliches  ins  Auge  fällt  Ein 
methodischer  Unterricht  aber  nach  Art  des  Fragens  und 
korrekten  Antwortens  ist  dabei  fem  zu  halten,  um  die 
Frische  und  Unmittelbarkeit  des  Eindrucks  nicht  zu  be- 
hindern. 

Bei  der  späteren  Besprechung  lasse  man  die  Schüler 
all  ihr  Wissen  über  den  G^nstand  zwanglos  zum  Aus- 
druck bringen.  Sie  erzählen,  wie  sie  mit  dem  Vater  am 
Sonntage  durch  eben  den  Wald  gegangen  sind  und  was 
ihnen  dabei  alles  begegnet  ist,  oder,  wie  sie  mit  dem 


^)  Sehorrdnumn,  Weg  sar  Kraft,  8.  34. 
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Bruder  und  der  Schwester  zoin  Holzholen  oder  Beeren- 
pflücken im  Walde  gewesen  sind,  und  was  sie  dabei  er- 
lebt haben.  Hierauf  setzt  die  ordnende  Tätigkeit  des 
Lehrers  ein,  der  den  Wald  als  »eine  grüne  Stadt«  oder 
als  »die  Wohnung  des  Wolfis«  betrachten  läßt,  und  unter 
anhaltendem  Interesse  der  Kinder  eine  inhaltreiche  Vor- 
stellung zum  geistigen  Besitz  macht  Eine  wesentliche 
Festigung  des  Yorstellungsmaterials  wird  durch  die  Bezug- 
nahme auf  die  Fächer  der  ästhetischen  Reihe,  auf  Malen, 
Modellieren  und  Gesang,  herbeigeführt  Einfache  lied- 
chen  dienen  schon  der  kleinen  Schar. auf  der  Wanderung 
zum  Stimmungsausdruck,  und  eben  diese  Gesänge  wer- 
den beitragen,  der  Behandlung  im  Schulzimmer  eine 
gemütbeeinflussende  Wirkung  zu  sichern. 

Soweit  es  sich  immer  ermöglichen  läßt,  wird  dann 
auch  das  Zeichnen  und  Modellieren  zur  Klärung  und 
Befestigung  der  Vorstellungen  benutzt  Die  Brücke  über 
den  Waldbach,  das  Försterhäuschen,  die  Tanne,  die  Holz- 
stöße am  Waldwege,  die  Bank,  der  Wegweiser,  der 
Tannenzapfen,  die  Eichel  werden  in  (Tmrißzeichnungen 
dargestellti  manche  dieser  Dinge  auch  modelliert 

Bilder  sind  mit  großer  Vorsicht  zu  benutzen,  wenig- 
stens sollten  sie  bei  Gegenständen  der  Heimat  der  Be- 
trachtung der  Dinge  nachgestellt  werden  und  überhaupt 
nur  dann  zur  Anwendung  kommen,  wenn  sie  im  wesent- 
lichen mit  den  betrachteten  Gegenständen  übereinstimmen, 
was  nur  selten  der  Fall  sein  dürfte.  Auch  den  sonstigen 
Anforderungen,  die  die  Kindesnatur  an  ein  Bild  stellt, 
entsprechen  nur  wenige.  Darum  klagt  Oansberg:  »Wo 
ist  die  Freude  am  umriß,  wo  ist  die  Schwelgerei  in  der 
Linienführung,  die  auch  den  Beschauer  zum  Zeichnen 
animieren  könnte?  Wo  sind  die  großen  mit  leuchtenden, 
satten  Farben  überzogenen  Flächen?  Atmen  die  Bilder 
Freude  an  der  Farbe,  die  Lust,  mit  dem  Pinsel  große 
Flächen  zu  überstreichen,  das  Vergnügen,  immer  wieder 
eine  neue,  sonderbare  warme  Farbe  zu  betrachten?  Nichts 
Ton  alledem!    Sie  laden  nicht  zum  Zeichnen,  sie  laden 
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Dicht  zam  Malen  ein.«^)  Und  das  müssen  wir  im  Interesse 
einer  innigen  Verbindung  zwischen  Naturkunde  und 
Zeichnen  wünschen.  Einige  Anfange  sind  z.  B.  in  den 
£inderfriesen  von  Caspari  zu  konstatieren. 

Mit  den  naturkundlichen  Stoffen  sind  poetische  Stoffe 
za  verbinden.  »Wie  gemacht  für  die  Kleinsten  sind  die 
Yolkstümlichen  Kinderpoesien  für  Haus,  Schule  und  Spiel- 
platz; die  Fingerspiele,  Abzählreime,  Bätsei,  Neckverse^ 
die  Reime  und  liedchen  aus  Natur  und  Menschenleben 
mit  ihren  lebenswahren,  lebenswarmen  Zügen,  mit  ihrem 
Scherz  und  mit  ihrem  Emstt    (Bein). 

Wir  wenden  die  Blicke  nach  Erledigung  der  Sach- 
gebiete nunmehr  dem  Formgebiete,  dem  Lesen  und 
Schreiben  zu. 

Beide  Fächer  werden  auch  in  Zukunft  im  engsten 
Zusammenhange  yerbleiben,  derart,  daß  das  Gelesene 
auch  sofort  geschrieben  wird.  Da  das  erste  Halbjahr  im 
malenden  Zeichnen  die  Hand  genügend  vorgebildet  hat 
und  darum  das  Kind  fähig  ist,  auch  die  schwierigen 
Buchstabenformen  nachbilden  zu  können,  so  wird  die 
Schreibschwierigkeit  künftig  kein  Orund  für  Anordnung 
des  Lesestoff  sein.  Dieser  wird  lediglich  mit  Rücksicht 
auf  wirkliches  Leben  ausgewählt. 

Die  Beform  des  Leseunterrichts  ist  die  dringendste 
nnd  schwierigste  zugleich.  Dringend  ist  sie,  weil,  wie 
im  2.  Teile  nachgewiesen,  dieser  Unterricht  der  Kindes- 
natur und  dem  wirklichen  Bedürfnisse  am  schrofTsten 
gegenübersteht  und  schwierig,  weil  hierbei  mit  bisherigen 
Gepflogenheiten,  wohl  auch  mit  gesetzlichen  Bestimmungen 
gebrochen  werden  muß. 

Zuerst  muß  gefordert  werden,  daß  eine  gründliche 
sprachliche  Bildung  des  Schülers  dem  Lesenlernen  voraus- 
gehe.   Schon  Herbart  sagt'):    »Die  Elementarschule  darf 

0  Oansberg,  Schaffensfreude,  8.  37. 

*)  Herbart,  Pftdagog.  Qataobteo  über  Sohulklasseo.  Ausgabe 
▼OD  Friedrieh  Mann.  Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer 
k  Mann).   2.  Bd.  8.  313. 
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das  Lesen  und  Schreibenlernen  gar  nicht  so  schnell 
treiben  . . .  Denn  je  weniger  Mittel  zur  eigentlichen  Geistes- 
bildung  sie  bat,  desto  sparsamer  muß  sie  damit  umgehn, 
—  das  heifit,  desto  weniger  darf  sie  die  Wirksamkeit 
dieser  Mittel  stören  durch  die  bloß  mechanische  Arbeit 
des  Lesens  und  Schreibens.  Ein  Elementarschüler  soll 
lange  mündlich  sprechen,  und  mündlichen  Ausdruck  ver- 
stehen lernen,  ehe  er  lesen  lernt  Er  soll  mit  dem  Zeidinen 
früher  als  mit  dem  Schreiben  beschäftigt  werden.« 

Deshalb  ist  der  Anfang  des  Lesens  minde- 
stens ins  zweite  Halbjahr  zu  verlegen.  Ferner 
muß  ein  verständnismäßiges  Lesen  gefordert 
werden.  Das  ist  aber  nur  an  Satzganzen,  die 
sich  wieder  zu  Sprachganzen  vereinigen,  mög- 
lich. Ähnlich  wie  bei  Jacotot  wird  also  eine 
Erzählung  zum  Lesestoff  erwählt 

Die  Wahl  kann  bei  der  bisherigen  Gestaltung  unseres 
Lehrplans  nur  auf  die  Märchen  und  etwa  noch  auf  Stofife 
des  naturkundlichen  Unterrichts  fallen.  Und  zwar  werden 
dem  Lesen  die  bereits  behandelten  Stofie  dienstbar  ge- 
macht, damit  des  Kindes  Aufmerksamkeit  sich  jetzt  ledig- 
lich auf  die  Form  beschränken  kann. 

Das  erste  Lesen  ist  an  einem  Alphabet  zu  üben, 
welches  die  einfachsten  Typen  aufweist;  es  muß  femer 
eine  wesentliche  Obereinstimmung  zwischen  Schreib-  und 
Druckschrift,  zwischen  Klein-  und  Großbuchstaben  be- 
stehen. Diesen  Anforderungen  genügt  am  besten  die 
Grotesk-  oder  Steinschrift.  Bei  ihr  ist  die  Obereinstim- 
mung im  kleinen  und  großen  Druckalphabet  geradezu 
überraschend.  Man  kann  beide  Alphabete  in  drei  Gruppen 
bringen,  von  denen  die  erste  solche  Großbuchstaben  ent- 
hält, die  lediglich  eine  Vergrößerung  der  Kleinbuchstaben 
darstellen.  Diese  Gruppe  ist  die  umfangreichste.  Die 
zweite  Gruppe  läßt  nur  geringe  Änderungen  an  den 
Großbuchstaben  erkennen.    Die  dritte  Gruppe  enthält  nur 
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Tier  BucUtabeo.    Hier  ist  die  Abweichung  der  großen 
TOD  den  kleinen  Buchstaben  wesentlich.^) 

1.  Nicht  verändert,  nur  vergrößert: 

oucsvwxzpki 
OUCSYWXZPKI 

2.  Wenig  vei ändert: 

bhemnyltfd 
BHEMNYLTFD 

3.  Wesentlich  verändert: 

a  r  g  q 
A  R  G  Q 

£s  hat  also  das  Kind  bei  gleichzeitiger  Einführung 
4e6  großen  und  kleinen  Druckalphabets  in  der  Haupt- 
sache nur  vier  wesentlich  neue  Buchstaben,  nämlich  die 
der  dritten  Gruppe,  hinzuzulernen.  Diese  Mehrleistung 
wird  durch  die  gegenüber  den  deutschen  Lettern  un- 
gemein einfachen  Schriftzeichen  der  Groteskschrift  aus- 
geglichen. Dagegen  ist  der  Vorteil,  den  die  sofortige 
Einführung  beider  Alphabete  mit  sich  bringt,  enorm.  Die 
Übungen  brauchen  die  Dingwörter  nicht  peinlich  zu 
yermeiden  oder  gar  in  kleingeschriebener  Form  in  An« 
Wendung  zu  bringen.  Der  Lesestoff  verliert  die  für  den 
Anfang  ängstliche  und  inhaltlose  Beschränkung. 

Als  weiterer  Vorteil  ergibt  sich  die  deutliche  Überein- 
stimmung der  Druckschrift  mit  der  Schreibschrift.  Von 
Kleiobuchstaben  der  Kursiv -Schreibschrift  zeigen  über- 
haupt nur  a  und  f  wesentliche  Abweichungen.  Erheb- 
licher  ist   die   Abweichung   der   Kursiv- Großbuchstaben 


>)  Vgl.  Lekmetuiek,  Das  Priosip  dee  Salbstfiadena  usw.,  a  184. 
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P,  K,  B,  H,  E,  J,  L,  R,  0.  Das  Kind  wird  aber  schnell 
zu  der  Einsicht  gebracht,  daß  der  senkrechte  Balken  der 
Druckschrift  zum  Flammenstrich  der  Schreibschrift  und 
der  wagerechte  Balken  der  Druckschrift  zur  wagerechten 
Wellenlinie  oder  zur  wagerechten  Halbellipse  wird. 

unter  diesen  umständen  wird  die  gleichzeitige  Be- 
wältigung von  vier  Alphabeten  dem  Kinde  nicht  so  viel 
Mühe  bereiten,  als  gegenwärtig  bei  Anwendung  der 
Eurrent-  und  deutschen  Druckschrift,  die  beide  nur  sehr 
geringe  Ähnlichkeiten  erkennen  lassen.  So  ergibt  sich 
als  zweite  Forderung: 

Dem  ersten  Leseunterrichte  liegt  das  kleine 
und  große  Alphabet  der  Kursiv-  (als  Schreib- 
schrift) und  der  Groteskschrift  (als  Druck- 
schrift) zu  Grunde.  Klein-  und  Großbuch- 
staben werden  gleichzeitig  eingeführt,  ge- 
lesen und  geschrieben. 

Unter  diesen  Voraussetzungen  ist  es  nicht  schwer,  einen 
geeigneten  Lesestoff  aus  den  Märchen  des  Gesinnungs- 
unterrichls  zusammenzustellen.  Beachtenswerte  Winke 
hierzu  hat  Fritx  Lehmensick  in  seinem  Artikel  über 
»Lesen,  Lesenlernen  und  Lesenlehren c  in  Beins  Encj- 
klopädie  Bd.  IV,  S.  563  ff.  gegeben.  Diesen  Stoff  zu  ver- 
Yollständigen  liegt  außerhalb  des  Bahmens  dieser  Arbeit 
Nur  soll  hier  betont  werden,  daß  das  vorgeschlagene  Ver- 
fahren wohl  an  die  Leselehrmethode  Jacotots  erinnert,  sich 
aber  wesentlich  von  ihr  unterscheidet  Jacoiot  benutzte 
f^  den  ersten  Unterricht  ein  Satzganzes,  zerlegte  es  in 
Worte,  diese  in  Silben,  diese  in  Laute.  Die  einzelnen 
Wörter  wurden  jedoch  nicht  durch  Verbindung  der  Laute 
(oder  Buchstaben)  gewonnen,  sondern  lediglich  nach  ihrem 
Bilde  dem  Auge  und  Gedächtnis  eingeprägt.  Wir  gehen 
anfangs  denselben  Weg.  Nach  der  Analyse  folgt  jedoch 
die  Synthese  durch  Verschmelzung  der  Laute  zu  Silben, 
der  Silben  zum  Wort. 

Es  scheint  uns  auch  keineswegs  erforderlich  und 
praktisch   leicht   durchführbar,    sämtliche   Wörter    eines 
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Satzes  zu  lesen  and  zum  Satze  zusammenzufügen.  Im 
Anfange  begnügen  wir  uns,  aus  dem  gegebenen  Satze  der 
Erzählung  ein  Wort  herauszugreifen  und  lesen  zu  lassen. 
Im  späteren  Verlaufe  wird  sich  eine  immer  größere  An- 
zahl lesbarer  Worte  aneinander  reihen,  bis  wir  vom  so- 
genannten » Stichwortlesen  €  zum  geschlossenen  Sätzelesen 
übergehen.  Gewiß,  das  Lesen  hat  auch  eine  rein  mecha- 
nische Seita  Und  die  Mühen  der  Erlangung  dieser 
mechanischen  Fertigkeit,  die  sich  aus  den  zahlreichen 
täglichen  Übungen  im  Verschmelzen  der  Laute  ergeben, 
bleiben  auch  bei  der  besten  Methode  nicht  erspart  Aber 
das  Kind  hat  doch  außer  der  Leichtigkeit  des  Lernens, 
welche  die  größere  sprachliche  Reife  im  zweiten  Halbjahr 
mit  sich  bringt,  einen  stark  interessierenden  Stoff,  an 
dem  es  übt  Dnd  schon  nach  wenig  Wochen  können 
einfiache  Satzganze  in  Angriff  genommen  werden. 

Die  ersten  vorzuführenden  Laute  sind  die  Vokale,  die 
als  Tierstimmen  und  Empfindungslaute  interessant  gemacht 
werden  können,  ein  Verfahren,  welches  Lehmermdc^  HoU- 
kämm  (Neuauflage  der  Fibel  von  Lüben  und  Hacke)  und 
Henck  empfohlen  und  erprobt  haben.  Auch  empfiehlt 
sich  die  Anwendung  der  Vokaltafel  von  Lehmensick,  da 
sie  zur  Oehörvorstellung  noch  die  GesichtsTorstellung 
hinzufügt  und  dem  Kinde  durch  Betasten  der  Mund- 
öfhung  das  Entstehen  der  Tastvorstellung  und  eine  gute 
Eontrolle  ermöglicht 

Es  sei  hier  noch  auf  einige  Fibelarbeiten  jüngster 
Zeit  hingewiesen,  die  sich  bemühen,  unsere  Forderungen 
schon  in  der  Hauptsache  in  die  Praxis  überzuführen. 
Es  sind  die  Arbeiten  von  Oöbelbecker,  Oansberg  und 
Henck. 

Oöbelbecker^  Das  Kind  in  Haus,  Schule  und  Welt 
Ein  Lehr-  und  Lesebuch  im  Sinne  der  Kon- 
zentrationsidee für  das  Gesamtgebiet  des 
ersten  Schulunterrichts.     Wiesbaden,  Nemnich. 

Hier  wird  der  heimatkundliche  Sachunterricht  unter 
Ablehnung  der  Märchen  zum  Stammunterrichte  erhoben. 
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Ans  ihm  scheiden  sieb  alle  übri^n  Lehrg^^ensiftnde  aosr 
Im  Mittelpunkte  des  ünterrldits  steht  das  Sitnations-  oder 
Orappenbiid,  vod  denen  die  Fibel  78  enthält  Die  Bilder 
sollen  nicht  absolut  Neaes  reransehaolicbeD,  sondern  das 
bereits  Angeschaute  wecken  und  in  Besiebang  setSMi. 
»Hier  ist  das  Gruppenbild  2am  eraten  Mate  als  Lehrmittel 
zur  VerwirklichaDg  der  Eonzentrationsidee  in  sein  yoUee 
Recht  eingesetzt.«  Auch  der  Bechenstoff  wird  diesen 
Bildern  entnommen.  Einzelne  Objekte  werden  in  größeren 
UmriAzeichnuDgen  geboten,  die  znm  Nachzeichnen  an« 
regen  sollen.  Der  gesamte  Lesestoff  ist  aus  dem  Omppeih 
bilde  entoommen.  In  Anwendung  kommt  die  reine 
SchreiMesemethode  bei  geschickter  Abstufung  nach  phone* 
tischen  Schwierigkeiten.  Das  räumliche  Nebeneinand« 
der  Bilder  soll  bei  der  Behandlung  in  ein  ursächlich  b^ 
dingtes  Nacheinander,  in  eine  Handlung  oder  Geschichte 
verwandelt  werden, 

Oöbelbeckers  Fibel  ist  ein  sehr  verdienstvolles  Werk. 
Sie  bedeutet  gegen  das  bisherige  Verfahren  einen  nn* 
geheuren  Fortschritt.  Die  ausschließliche  Herrschaft  des 
Bildes  aber  müssen  wir  beanstanden.  Die  Bilder  können 
die  Wirklichkeit  der  Umwelt  des  Schülers  nicht  ersetzen, 
wenn  nicht  für  jeden  Ort  eine  Fibel  mit  Bildern  aos  der 
Umgebung  geschaffen  wird,  was  doch  unmöglich  ist  Statt 
das  Nebeneinander  des  Bildes  umzuwandehi  in  eine  Hand« 
luDg  und  Geschichte,  bieten  wir  die  Gteschidite  mit 
größerem  Vorteil  sogleich  in  Gestalt  von  Märchen  und 
haben  darin  ein  ungleich  wertvolleres  Material  für  dM 
Stammunterricht  als  Oöbdbecker,  Sein  Anschauung»-^ 
Unterricht  ist  zwar  durchaus  wertvoll  gedacht;  es  besteht 
jedoch  die  Gefahr,  daß  in  der  Praxis  die  vielen  Bilder  den 
Blick  auf  das  Wirkliche  versperren  und  der  frühere  An- 
scfaauungs-  und  Bilderkoitus  wieder  aufleben  wird.  Die 
übrigen  Grundsätze  der  Fibel  aber  sind  vorzügliche:  Aus- 
wahl des  Lesestoffs,  Veransdiaulichung  der  Zahlen,  Be- 
schränkung des  Bechenstofib,  Bingliederung  des  Zeichnens 
und  Bingens  entsprechen  unsem  Beformwünscben. 
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Oansberg,  Bei  ans  su  Haas.  Eine  Fibel  für  kleine 

Stadtleute.  Leipzig,  Yoigtländer,  1905. 
Die  ersten  Laate  werden  aus  fimpfindangslauten  ge- 
wonnen. Der  spätere  Lesestoff  ist  nach  Art  des  Sticb- 
wortlesens  aus  kleinen  Qeschichten  entnommen,  die  der 
Verfasser  unter  Berücksichtigung  der  kindlichen  Verhält- 
nisse zusammengestellt  hat.  Die  Kleinschreibung  der 
Hauptwörter  gefällt  uns  nicht.  Sonst  aber  ist  der  Lese- 
stoff trefflich  gewählt  und  gruppiert  Er  entspricht  aller- 
dings meist  dem  Anschauungskreise  der  Bremer  Kinder. 
Die  Bilder  sind  naiv  dargestellt  und  regen  zum  Nach- 
zeichnen an.  Hingegen  darf  nicht  unerwähnt  bleiben,  daß 
die  Märchen  eine  ungleich  wertvollere  Unterlage  für  den 
Leseunterricht  darstellen.  In  der  Begleitschrift:  »Fibel- 
leid und  Fibelfreud  €  betont  er  das  Auffassen  von  Wort- 
bildern und  nähert  sich  damit  der  Jacotoi  scheu  Methode 
sehr. 

HenckrTraudt,  Fröhliches  Lernen.  W.-Jena,  Thür. 
Verlagsanstalt,  1904. 
Ähnelt  in  vielen  Stücken  der  Fibel  von  Oöbetbeeker^ 
hat  aber  in  der  Ausführung  manche  Eigenart  Das  Bild 
beherrscht  auch  hier  den  Leseunterricht  Aus  ihm  und 
der  wirklichen  Natur  wird  der  Lesestoff  entnommen.  Dem 
malenden  Zeichnen  ist  ein  breiter  Baum  zugewiesen. 
Bedeutend  näher  noch  steht  unseren  Lehrplanzielen  folgen- 
des methodisch-praktische  Handbuch  des  ersten  Verfassers: 

Henek,  Das  erste  Schuljahr.  Ein  Lehi^ng  im  Sinne 
moderner  Bestrebungen.     W.-Jena,    Tbür.  Verlags- 
anstalt, 1905. 
Im  Vordergrunde  stehen  Anschauungsstoffo,  die  aus 
wirklichen  Beobachtungen  in  der  Natur  gewonnen  werden. 
Sie  geben  auch  die  sachliche  Unterlage  zu  den  dann  zur 
Behandlung  kommenden  Märchen,  aus  welchen  religiöse 
und  sittliche  Gedanken  abgeleitet  und  in  kindliche  Verse 
gebracht   werden.     Später   treten    auch   einige   biblische 
Geschichten   auf.    Diesem  Sachgebiete  werden  die  Lese- 
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Stoffe  entnommen.  Das  Lesen  setzt  im  zweiten  Monate, 
das  Schreiben  später  ein.  OroSer  Nachdrock  wird  aof 
die  Yeranschaulichang  der  Lautbildang  (auch  der  Kon- 
sonanten) gelegt  Die  erste  Druckschrift  ist  die  Orotesk- 
schrift  in  Majuskeln.  Das  Rechnen  dient  der  Erfassung 
der  Zahlgroßen  und  wird  nur  als  Addieren  und  Sub- 
trahieren bis  10  ausschließlich  an  angewandten,  den  Sach- 
gebieten entnommenen  Aufgaben  geübt  Besonders  wert- 
voll ist  die  Abteilung  »Handmachen«.  Hier  wird  dem 
Bauen,  Modellieren,  Flechten,  Legen  und  Malen  ein  weites 
Feld  geöfihet  Gesänge  und  Spiele  sind  reichlich  mit 
dem  ünterrichtsgange  verflochten. 

Diese  praktischen  Lehrplanversuche  haben  schon  mehr- 
fach der  Gestaltung  des  Bechenunterrichts  unsere 
Aufmerksamkeit  zugewandt  Hier  ist  eine  kurze  Betrach- 
tung nunmehr  genügend. 

Das  1.  Schuljahr  soll  nur  die  Zahlen  bis  zur  10  be- 
handeln. Sie  bilden  die  Grundlage  des  gesamten  Rech- 
nens und  dürfen  erst  verlassen  werden,  wenn  sie  allseitig 
erfaßt  sind.  Aber  auch  innerhalb  dieses  Zahlenraums  ist 
noch  eine  Einschränkung  nötig.  Multiplizieren  und  Divi- 
dieren müssen  gestrichen  werden,  weil  darin  eine  Vielheit 
zum  Summanden  und  Subtrahenden  gemacht  und  der 
Zahl  eine  dem  Kind  unverständliche  neue  Bedeutung  bei- 
gelegt wird  und  weil  die  Aufgaben  dieser  Rechnungsarten 
auf  eine  zu  geringe  Anzahl  beschränkt  bleiben  müssen. 

Der  Streit  um  die  Entstehung  des  Zahlbegrifb  berührt 
uns  nicht  Für  uns  genügt  die  Tatsache,  daß  das  Sand 
die  Zahlbegriffe  aus  den  Dingen  seiner  Umgebung  ab- 
strahiert, freilich  sind  dieselben  beim  Eintritt  in  die 
Schule  noch  keine  klaren  geworden  und  reichen  kaum 
über  die  Zahl  3  hinaus.  Weil  aber  das  Rechnen  von 
großer  wirtschaftlicher,  sittlicher  und  intellektueller  Be- 
deutung ist,  setzen  wir  schon  früh  mit  seinem  Be- 
triebe ein. 

War  aber  das  Rechnen  bis  jetzt  eine  äußere  Form- 
sache, 80  soll  es  nunmehr  zu  einer  inneren  Notwendig- 
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keit  werden.  Wie  das  Kind  das  Bedärfois  bat,  An* 
geechantes,  Begriffenes  nach  den  äußeren  Formen  sprach* 
]ich  und  zeichnerisch  zu  reproduzieren,  so  soll  nun  das 
Verlangen  in  ihm  erweckt  werden,  neben  der  Form  auch 
die  Zahl  der  Dinge  aufzufassen.  Dabei  ist  zweierlei  zu 
beachten.  Einmal  muß  die  Zahl  als  Vielheit  konkreter 
Dinge  erkannt  werden,  wozu  die  Ordnungszahlen  das 
sprachliche  Ausdrucksmittel  geben,  und  dann  muß  diese 
Vielheit  im  Bewußtsein  zur  Einheit  zusammengefaßt 
werden,  was  durch  Anwendung  der  Grundzahlen  ge- 
schieht. Beide  Zahlwörter  müssen  also  ihre  ganz  be- 
stimmte, scharf  getrennte  Verwendung  finden. 

Die  Kinder  dürfen  nicht  mehr  durch  Aufgaben  mit 
nackten  Zahlen  gequält  werden,  weil  sie  ihrem  natür- 
lichen Verlangen  nicht  entsprechen  und  ihnen  nicht  das 
geringste  Interesse  abgewinnen  können.  Wo  sich  der 
Anschluß  leicht  ermöglichen  läßt,  werden  die  Zahlverhält- 
nisse der  Märchen  zum  Ausgangspunkte  genommen,  so 
Hähnchen  und  Hühnchen  bei  der  Zahl  2,  Strohhalm, 
Kohle  und  Bohne  bei  3,  Bremer  Stadtmusikanten  bei  4 
usw.  Die  meisten  Stoffe  zur  Bildung  angewandter  Auf- 
^ben  liefert  der  übrige  Sachunterricht.  Aber  auch  hier 
muß  eine  bunte  Mannigfaltigkeit  und  ein  wirres  Vielerlei 
yermieden  werden.  Die  Aufgaben  dürfen  also  für  eine 
methodische  Einheit  möglichst  nur  einem  Sachgebiete 
entnommen  werden,  wie  es  in  Rein,  1.  Schuljahr,  ver- 
anschaulicht ist  —  Die  erste  und  hauptsächlichste  Auf- 
gabe für  die  Grundklasse  besteht  in  der  Übermittelung 
klarer  Zahlvorstellungen.  Diese  können  nur  auf  dem  Wege 
der  Anschauung  gewonnen  werden.  Während  aber  bis- 
her fast  ausschließlich  die  Anschauung  durch  das  Auge 
diesem  Zwecke  dienstbar  gemacht  wurde,  ist  in  Zukunft 
auch  der  Gehörs-  und  namentlich  der  Tastsinn  in  An- 
spruch zu  nehmen.  »Ist  doch  der  Tastsinn  besonders 
der  Ortssinn,  der  uns  von  dem  Vorhandensein  der  Dinge 
«m  nachdrücklichsten  und  handgreiflichsten  überzeugt  und 

FId.  Mag.  281.  M.  Troll,  Die  Befonn  des  Lohiplans.  4 
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nns dieselben  körperlich  nach  ihren  drei  Dimensionen 
hin  erkennen  läßt.«  ^)  Yon  einem  Menschen,  der  etwas 
geistig  erfaßt  hat,  sagen  wir  darum  auch:  »Er  hat's  be- 
griffen!« Auch  das  »Begreifen«  der  einzelnen  Operationen 
wird  durch  den  Tastsinn  ungemein  gefördert,  weil  dann 
der  Schüler  selbsttätig  arbeitet  Darum  soll  der  erste 
Rechenunterricht  an  wirklichen  Dingen,  die  der  Schüler 
zur  Hand  hat  und  mit  denen  er  hantieren  kann,  gelehrt 
werden.  Das  einfachste  und  natürlichste  Lehrmittel  dieser 
Art  sind  die  Finger;  außerdem  kommen  kleine  Stäbchen 
und  Würfel  in  Betracht 

Dem  Operieren  mit  wirklichen  Dingen  folgt  das  Dar- 
stellen durch  Symbole,  von  denen  der  Punkt  das  voll- 
kommenste ist  Damit  schreitet  der  Unterricht  zum  Zahl- 
bilde  fort.  Das  Zahlbild  findet  mannigfache  Umgestaltung 
durch  verschiedene  figürliche  Anordnung.  So  werden  bei 
der  Zahl  5  folgende  Figuren  gebildet  und  vom  Schüler 
nachgebildet: 

•  •  * 

Haus  •        •     Kreuz  •-—•—•     Stuhl  •— • 

II  I  II 

• •  •  • — • 


• 1 •  * 


Brief    {^•C\     Tisch   |  |       Wegweiser 


• 


Schließlich  verdichten  sich  diese  Bilder  zu  den  in 
zwei  Reihen  unter  Innehaltung  der  quadratischen  Vierer- 
gruppe gebildeten  Zahlbildem: 


•  ••••      ••••• 

•  •••         ••••• 


^)  Schneider,  Die  Zahl  im  grandlegeoden  Rechen  an  terrioht,  8. 17 
•)  Oöbelbecker  8.  81. 
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Zahlreiche  Versuche  von  Orafs^  Unterlaufe  Lay^  Oöhel-- 
becker  und  Schneider  haben  ergeben,  daß  eine  simultane- 
Auffassung  der  Einheiten  nur  bis  zur  4  möglich  ist  und 
zwar  auch  nur  dann,  wenn  diese  quadratisch  angeordnet 
sind.  Außerdem  wird  das  Operieren  unter  dieser  An- 
ordnung wesentlich  erleichtert 

Wesentlich  später,  als  jetzt  gewöhnlich  geschieht,  wird 
Yom  Zahlbilde  zur  Zi£fer  fortgeschritten. 

Ob  nach  Vermittelung  und  Befestigung  der  Zahl- 
vorstellung das  Zuzählen  und  Abziehen  nach  Zahlindividuen 
(Orubes  Methode)  oder  nach  Reihen  zu  üben  ist,  bleibt 
hier  unerörtert,  da  jeder  Weg  manches  für  sich  hat  und 
zum  Ziele  führt  Viel  wesentlicher  ist  das  strenge  Fest- 
balten an  dem  Grundsatze:  Nur  an  wirklichen  Dingen 
kann  gelernt,  Interesse  erzeugt  und  erfolgreich  geübt 
werden.  In  der  Yeranschaulichung  der  Operationen  halteiv 
wir  uns  wieder  an  dieselbe  Anordnung,  wie  bei  dem. 
Fixieren  der  Zahlbilder.  Die  Aufgaben  werden  also  zwei- 
reihig in  quadratischen  Yierergruppen  dargestellt 

Die  Schlußbetrachtung  gilt  nun  noch  der  ungemein 
wichtigen  Frage  des  Stundenausmaßes  und  des  Ein- 
schulungsalters der  Kinder.  Hier  sind  jedoch  nur 
kurze  Andeutungen  möglich.  Die  tägliche  Stundenzahl 
wird  wohl  mit  2  bis  3  Stunden  richtig  bemessen  sein. 
Es  ergeben  sich  dann  13  bis  18  Stunden  für  die  Woche. 
Bei  reichlicher  Bemessung  der  Pausen,  weitgehendster 
Betonung  des  Spiels  und  fleißiger  Ausführung  von  Be- 
obachtungsgängen in  die  nächste  Umgebung  werden  auch 
18  Wochenstunden  das  Eind  gesundheitlich  nicht  schädigen. 
In  den  ersten  Schulwochen  freilich  sollte  der  Unterricht 
auf  täglich  2  Stunden  beschränkt  werden.  Für  Malen^ 
Modellieren,  Spiel  und  Gesang  werden  besondere  Stunden 
nicht  angesetzt  Diese  Fächer  sind  in  den  Stunden  für 
den  Sachunterricht  mitzuerledigen.  Dann  ergeben  sich 
etwa  für 
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Sommer  Winter 

OeBinDangsanterricbt  .    .    (6)  — 7  Std.  4  Std. 

Natarkunde (6)  — 7    „  4    „ 

Lesen  und  Schreiben  .    .  —    ,,  6    „ 

Rechnen 4    .,  4    ,, 


(16)  — 18  Std.       18  Std. 

In  Bezug  auf  den  Beginn  der  Schulpflicht  schließen 
-wir  uns  der  Meinung  Jankes  {Beins  Encyklopädie,  Artikel : 
Schulzwang)  an.  Er  kommt  nach  recht  eingehender 
Untersuchung  zu  dem  Ergebnis,  daß  vom  hygienischen, 
pädagogischen  und  Yolkswirtschaftlichen  Standpunkte  nichts 
Begründetes  gegen  den  Beginn  der  Schulpflicht  mit  voll- 
endetem 6.  Jahre  einzuwenden  ist  Voraussetzung  ist 
dabei  jedoch,  daß  alle  physisch  und  psychisch  anormalen 
Kinder  von  diesem  Aufnahmetermine  ausgeschlossen 
bleiben.  Auch  müßte  bei  der  Yeränderung  des  jetzigen 
Aufiiahmezeitpunktes  Sorge  getragen  werden,  die  acht- 
jährige Schulpflicht  weiterhin  zu  erhalten. 

So  gipfelt  die  Beform  des  Lehrplans  der  Ele- 
mentarklasse in  dem  Bestreben,  der  Schule 
körperlich  und  geistig  gesunde  Schüler  zuzu- 
führen und  zu  erhalten,  diesen  eine  Bildung  zu 
geben,  die  ihren  geistigen  Dispositionen  ent- 
spricht und  das  Schwergewicht  nicht  auf  die 
Übermittelung  formeller  Fertigkeiten,  sondern 
ituf  die  harmonische  Ausbildung  aller  Oeistes- 
kräfte  auf  Orund  eines  einheitlichen  Sachunter- 
richts legt. 

Leitsätze. 
L 

1.  Die  Phantasietätigkeit  des  6jährigen  Kindes  ist  un- 
gemein lebhaft;  es  beseelt  lebende  und  leblose  Dinge  mit 
menschlichem  Gefühl,  geht  zeitweise  in  diesen  Dingen 
^uf  und  spielt  gern  unter  phantasiemäßigem  Handeln. 

2.  Das  Kind  hat  ein  großes  Oefallen  am  Handeln  und 
^inen  mächtigen  Drang  zur  Selbstbetätigung;   es  besieht 
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und  betastet  die  Dinge  gern  und  bildet  sie  zeicbneriscb 
und  plastiscb  nach. 

3.  Das  Kind  bat  große  Lust  an  ErzäbluDgen,  welche^ 
seiner  Phantasie  Nahrung  geben  und  Spielraum  lassen. 

4.  Das  Kind  kommt  mit  einem  großen  Schatze  heimat- 
licher Vorstellungen  und  einem  nicht  unbeträchtlichen 
Sprachschatze  zur  Schule;  letzterer  umfaßt  in  der  Haupt- 
sache dialektisch  gefärbte,  konkrete  Haupt-,  Zeit-  und 
Eigenschaftswörter.  Formwörter  sind  verhältnismäßig  spär- 
lich vertreten. 

5.  Die  einfachsten  sittlichen  Verhältnisse,  wie  sie  das 
Familienleben  und  der  sonstige  tägliche  Umgang  des 
Kindes  darstellen,  sind  ihm  bekannt;  religiöse  BegrifTe 
liegen  ihm  noch  fern. 

6.  Das  Eind  hat  beim  Eintritt  in  die  Schule  bereits 
die  Erfahrungen  eines  reichen  Gefühlslebens;  sein  Gemüts- 
zustand ist  im  allgemeinen  ein  heiterer. 

7.  Das  Kind  hat  zarte,  noch  unentwickelte  Nerven 
und  Muskelgewebe;  es  ermüdet  deshalb  bei  körperlicher 
und  geistiger  Anstrengung  schnell. 

n. 

Die  bisherigen  Lehrpläne  fürs  1.  Schu^ahr  haben  diesen 
Tatsachen  meist  nicht  oder  nicht  genügend  Rechnung  ge- 
tragen. 

1.  Sie  bilden  mangels  eines  den  Forderungen  der 
Kinderpsychologie  entsprechenden  Zentralstofies  ein  Lehr- 
plankonglomerat. 

2.  Sie  haben  das  Schwergewicht  auf  das  Erlernen 
äußerer  Fertigkeiten  (Lesen  und  Schreiben)  gelegt  und 
dem  Phantasieleben  nicht  Rechnung  getragen. 

3.  Sie  haben  Zeichnen,  Modellieren  und  das  Spiel 
nicht  betrieben  oder  nicht  stark  genug  betont,  damit 
dem  Schüler  nicht  genügend  Gelegenheit  zur  Selbst- 
betätigung gegeben  und  seine  ästhetische  Bildung  ver- 
nachlässigt 
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4.  Sie  haben  an  Stelle  der  in  heimatlichen  Yerhält- 
nissen  wurzelnden  Erzählungen  (Märchen)  dem  Kinde 
t>ibl.  Geschichten  mit  durchaus  fremdartigen  Yerhältnissen 
geboten. 

6.  Sie  haben  den  vor  der  Schulzeit  erworbenen  Yor- 
«tellungs-  und  Sprachschatz  nicht  genügend  gewürdigt  und 
nicht  zur  Grundlage  des  Sachunterrichts  gemacht 

6.  Sie  brachten  zu  früh  religiöse  Begriffe  an  das  Eind 
lieran. 

7.  Sie  waren  deshalb  nicht  geeignet,  Heiterkeit  und 
Freude  beim  Kinde  zu  erregen,  bereiteten  ihm  vielmehr 
^roße  QnaL 

8.  Sie  ermüdeten  die  zarten,  unentwickelten  Nerven 
und  Muskelgewebe  durch  stundenlanges  interesseloses 
Üben  formeller  Fertigkeiten. 

in. 

1.  In  den  Mittelpunkt  des  Lehrplans  ist  ein  gehalt* 
reicher,  vielseitiges  Interesse  erregender,  Denken,  Fühlen 
und  Wollen  beeinflussender  Gesinnungsstoff  zu  stellen, 
2u  dem  die  übrigen  Fächer  in  inniger  Beziehung  stehen. 

A.  Den  geeignetsten  Gesinnungsstoff  bildet  eine  Aus- 
wahl Grimmscher  Märchen,  weil  sie 

a)  ein  heimatliches  Gepräge  haben, 

b)  sich  der  kindlichen  Ausdrucksweise  bedienen, 

c)  den  sittlichen  Yerhältnissen    des   Kindes   ent- 
sprechen und 

d)  seiner  Phantasie  Nahrung  und  Spielraum  geben. 

B.  um  den  berechtigten  Forderungen  der  christlichen 
Familie  zu  entsprechen,  treten  einige  Wochen  vor 
Weihnachten  zu  diesen  Stoffen  die  Jugend- 
geschichten Jesu  hinzu. 

2.  Der  Schwerpunkt  des  Lehrplans  wird  damit  von 
dem  Erlernen  äußerer  Fertigkeiten  auf  die  harmonische 
Ausbildung  der  Geisteskräfte  und  des  sittlichen  WoUens 
4tuf  Grund  eines  einheitlichen  Saohunterrichts  verlegt 

3.  Dem  Bedür&iis  der  Kinder  nach  gemeinsamem  Aus- 
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druck  des  Oeftihls  ist  durch  Oesang,  nach  zeichnerischer 
oder  plastischer  Reproduktion  durch  malendes  Zeichnen 
und  Modellieren,  ihrem  Bestreben  zu  Handeln  durch  Spiele 
Bechnung  zu  tragen  und  damit  zugleich  die  ästhetische 
Bildung  zu  fördern. 

4.  Aus  dem  Oesinnune^sstoffe  werden  die  zur  Empor- 
bildung der  äprachkraft  und  der  Erweiterung  des  Yor- 
stellungskreises  dienenden  Gegenstände  entnommen;  sie 
bilden  den  ersten  Unterricht  in  der  Naturkunde  mit 
durchaus  heimatlichem  Gepräge.  Hierbei  ist  der  vor- 
schulische Anschauungs«  und  Spracherwerb  voll  zu  wür- 
digen. 

6.  Der  Lese-  und  Schreibunterricht  ist  wenigstens  ins 
2.  Halbjahr  des  ersten  Schuljahrs  zu  verlegen  und  an 
Stoffen  des  Gesinnungsunterrichts  unter  gleichzeitiger  Be- 
nutzung der  Grotesk-  (Druckschrift)  und  Kursivschrift 
(Schreibschrift)  derart  zu  betreiben,  daß  das  Gelesene 
einem  vorher  erfaßten  Gedankenganzen  entnommen  ist 
und  im  weiteren  Verlaufe  ein  solches  selbst  darstellt 

6.  Das  Bechnen  hat  sich  auf  die  Erzeugung  klarer 
Zahlvorstellungen  und  auf  das  Zusammenzählen  und  Ab- 
ziehen im  Zahlenraume  von  1—10  zu  beschränken. 

7.  Der  Überanstrengung  wird  durch  eine  niedrig  be* 
messene  Stundenzahl,  durch  ausreichende  Pausen,  durch 
Spiele  und  Beobachtungen  im  Freien  und  durch  einen 
Wechsel  von  ausschließlicher  Gedankenarbeit  mit  manueller 
Betätigung  voigebeugt 

8.  Unter  diesen  Yoraussetzungen  wird  der  Unterricht 
den  Charakter  des  zwangsmäßigen  Einlemens  verlieren 
und  sich  der  Gemütslage  des  Kindes  gemäß  spielend  und 
heiter  gestalten. 
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Zu  II  und  IIL 
Herbart,  Pädagogisches  Gutachten  aber  Schulklassen.  2.  Bd.  S.  313. 

Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann). 
Züler^  1.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik. 
Rein,  Eccyklopädisches  Handbuch  der  Pädagogik.    1.  Aufl.   Langen- 
salza, Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  k  Mann),  1894. 
Daraus  die  Artikel: 

Eartmann^  Alterstypen,  psychologische,  I,  43. 

— ,  Der  Vorstellungskreis  des  Kindes  beim  Eintritt  io  di» 

Schule,  VII,  467. 
Landfnann,  Märchenunterricht,  IV,  676. 
Janke,  Schulzwang,  VI,  930. 

Lehmensick,  Lesen,  Lesenlernen,  Lesenlehren,  IV,  533. 
Rein,  1.  Schuljahr,  I,  927. 
Schubert,  Elternfragen,  I,  815. 
Landmann,   Beiträge  zum  Märchen  unterrichte.    Aus  dem  pidagog. 
Universitätsseminar,  Heft  IV.    Langensalza,  Hermann  Beyei  k 
Söhne  (Beyer  k  Mann). 
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Jtut,  MäroheoaDterrioht.    2.  Aufl.    Leipzig,  Detohect,  1906. 

Jl£iähesni3,  Altee  nnd  Neues  ans  Herders  Eioderstube.  Pädagog 
Magazio,  Heft  247.    Ebenda  1905. 

Oansberg^  Scbaffeosfreude.  Ein  Weg  zur  Belebung  des  ersten  Unter- 
richts.  Leipzig,  Hof  mann,  1902. 

DörpfMy  Der  didaktische  Materialismus.  2.  Aufl.  Gütersloh,  Bertels- 
mann, 1886- 

Sekarrdmafm,  Weg  zur  Kraft  Herzhafter  Unterricht  Teil  U.  Ham- 
burg, Janßen,  1905. 

Rein,  Pickel^  Schdler,  Das  erste  Schuljahr.   Leipzig,  Bredt,  1903. 

— ,  — ,  — ,  Lesebuch,  I.  Teil.    Ebenda  1904. 

Bein,  Die  Pädagogik  in  systematischer  Darstellung.  Teil  II.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  k  Mann). 

Öobelbecker,  ünterriohtspraxis  im  Sinne  naturgemäßer  Reform- 
bestrebungen für  das  Oesamtgebiet  des  1.  Schuljahrs.  I.  Teil. 
Wiesbaden,  Nemnich,  1904. 

— ,  Das  Kind  in  Haus,  Schule  und  Welt  Ein  Lehr-  und  Lesebuch 
im  Sinne  der  Konzentrationsidee.    Ebenda. 

Seyfert,  Zum  Lehrplan.    Leipzig,  Hahn,  1904. 

Jelitto,  Das  1.  Schuljahr  in  utraquistischen  Schulen.  Königshötte, 
Jelitto,  1905. 

Gansberg,  Bei  uns  zu  Haus.  Eine  Fibel  für  kleine  Stadtleute. 
Leipzig,  Voigtländer,  1905. 

— ,  Fibelleid  und  Fibelfreud.    Begleitschrift  zur  Fibel.    Ebenda. 

Reukauf,  Evangelischer  Religionsunterricht.  l.Bd.:  Grundlegung  für 
Auswahl  und  Anordnung  der  Unterrichtsstoffe.  Leipzig,  Wunder- 
lich, 1900. 

Sieverts,  Die  begriffliche  Methode  im  Leseunterricht.  Leipzig,  Scheffer," 
1903. 

Brixle,  Zur  Volksschulprazis  der  ersten  3  Schuljahre.  München, 
Oldenbourg,  1904. 

Eeinemann,  Der  einheitliche  Sprachunterricht  in  den  ersten  Schul- 
jahren. Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  k  Mann), 
1903. 

Wigge,  Der  erste  Sprachuntenicht  nach  dem  Prinzip  der  Selbst- 
tätigkeit   Berlin,  Gerdes  &  Hödel. 

Lehmensiek,  Das  Prinzip  des  Selbstfindens  in  seiner  Anwendung  anf 
den  ersten  Sprachunterricht.  3.  Heft  der  »Pädagog.  Studien«. 
Dresden,  Bleyl  k  S[aemmerer,  1900. 

Schreiber,  Gebet  dem  Kinde  was  des  Kindes  ist.  Nürnberg,  Korn, 
1903. 

Fuß,  Der  Unterricht  im  1.  Schuljahr.  2.  Aufl.  Dresden,  Bleyl  k 
Kaemmerer,  1906.    (Sehr  beachtenswert!) 

Engel,  Das  erste  Schuljahr.    Berlin,  Oehmigke,  1899. 

Kirsch,  Das  erste  Schuljahr.    Gotha,  Thienemann,  1899. 
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Henek'  Traudt,  Schafft  frohe  Jagend.  Zur  Refonn  des  ElQmentar- 
üoterriohts.    W.-Jena,  Thäriog.  VerUgsaostalt,  1904. 

,  Fröhliches  Lernen.    Die  ersten  Wege  daroh  die  deutsche 

Kunst  in  Verbindang  mit  der  heimatlichen  Natur  die  Jugend 
harmonisch  zu  bilden.    Ebenda  1905. 

Henekt  Das  erste  Schuljahr.  Ein  Lehrgang  im  Sinne  modemer  Be- 
strebungen.   Ebenda  1905. 

RüthaUrt  Zur  Theorie  des  grundlegenden  Rechenunterriohts.  Mün- 
chen, C.  Gerber,  1904. 

Ptesuhn,  Das  eiste  Lesen  und  Schreiben.  Jahrbuch  des  Vereins 
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Lehrplan 

fOr  das 

erste  Schuljahr. 
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Woche 

GesiDDTiogsstoff 

Ethisches 

Gebete,  Liederrerw. 
Sprüohe 

1-4 

Die  Sterntaler. 

Das  Mädchen  ist  fromm,  mitleidig, 

barmherzig. 
Vertrau  auf  den  lieben  OoU. 
Brich  dem  Hungrigen  dein  Brot 

und  80  du  einen  nackend  siehst, 

so  kleide  ihn. 

Wie  fröhüch  bin  idi  la 

gewacht. 
Müde  bin  ioh,  geh*  nt 

Ruh. 

fromm. 

5-8 

Der  Wolf  und 
die  sieben 
GeiBleio. 

Die  Mutter  hat  ihre  Kinder  lieb, 

sorgt  für  sie  und  warnt  sie  vor 

Gefahr. 
Die  Kinder  sind  erst  vorsichtig  und 

folgsam,  heroaoh  ungehorsam. 
Der  Wolf  lügt,  tut  Böses,  wird 

bestraft. 
Eltern  sorgen  für  die  Kinder. 
Oute  Kinder  folgen  den  Eltern. 
Ungehorsam  wird  bestraft. 
Der  Bösewicht  wird  bestraft. 

Du  sollst  deinen  Vater  no 
deine  Matter  (lieben  m 
ehren. 

9—12 

Botkäppoheo. 

Rotkäppchen  liebt  Matter  a.  Groß- 
mutter,   ist   ungehorsam,   wird 
verführt. 

Ungehorsam  wird  bestraft. 
Laß  dich  nicht  verführen. 

Wo  ich  bin  and  was 
ich  ta  — 

13-16 

Kornähre. 

Die  Menschen  tun  Sünde,  werden 

darum  bestraft. 
Gott  ist  gut,  mitleidig,  erhört  die 

Bitte  der  Menschen. 
Was  Oott  beschert,  das  halte  wert. 
Unser  täglich  Brot  gib  uns  heute. 
Herr,  habe  Dank  für  Speis'  und 

Trank. 

Danket  dem  Herrn,  d« 
er  ist  — 

Unser  täglich  Brot  - 

Herr,  habe  Dank  für  - 

17-20 

Fandevogel. 

Der  Förster  ist  mitleidig,  hilft  aus 
der  Not. 

Lenchen  hat  Fundevogel  lieb,  ver- 
läßt ihn  nicht  in  der  Not. 

Sänne  ist  neidich,  haßt  Fundevogel. 

Wer  in  Not  ist,  dem  hilf 
Oeschwister  sollen  sieh  vertragen. 
Gute  Kameraden  dürfen  sich  im 

Unglück  nicht  verlassen. 
Das  Böse  wird  bestraft. 

Siehe,  wie  fein  and  bi 
Uch  ist  es  — 
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iachliohea 

i 

Bthetisches 

Bedhnen 

(Katarirande) 

Singen 

Zeichnen 

Modellieren 

Die  Stabe  als 

Weißt  da,  wie- 

Sonne. 

Brot 

Auffassen  der  Zahl- 

Sobats. 

viel  Sternlein 

Halbmond. 

Taler. 

großen  1-5. 

Der  Mood  ein 

stehen? 

Bett. 

Mond. 

Zähleo,  Größen- 

Schäfer, 

Taler. 

▼ergleichungen 

die  Sterne  die 

Aas  dem  Himmel 

Stern. 

usw. 

Sch&rchen. 

ferne. 

I»e  Stabe  der 

Alles  neu  — 

Fensterscheibe. 

Uhrgewicht. 

Desgl. 

Ziegen. 

Tür. 

Hörn  der 

fie  Ziege,  unser 

Wand. 

Ziege. 

Spielgenosse. 

Fenster. 

Stahl. 

Tisch, 
ührkasten. 
ührgewicht. 

Wasoh- 

Schüssel. 

TeUer. 

Milchnapf. 

jns  and  Wiese. 

Ein  Mftnnlein 

Korb. 

Weinflasche. 

Addieren  und  Sub- 

Der Oarten, 

steht  im  Walde. 

Weinflasche. 

Kuchen. 

trahieren  von 

Se  Wohnang  der 

Napfkachen. 

Korb. 

1-5. 

imeoandEr&ater, 

H&osohen. 

Teller. 

der  Bftame  and 

Bäame. 

Hut  des 

Stiiaofaer. 

Jägers. 

Kugel. 

)nifeld  and  Korn- 

0 Gott,  von  dem 

Sichel. 

Sichel. 

Desgl. 

halm. 

wir  aUes 
haben  — 

Heagabel. 
Sense. 

Walee. 

Getreideernte. 

MVogebest,  das 

Gestern  Abend 

Fichte. 

Ei. 

Auffassen  der  Zahl - 

Kinderbett  des 

ging  ich  aas. 

Nest. 

Nest 

großen 

Vogels. 

Ei. 

Kessel. 

1-10. 

n  Baom,  das  Haus 

Roeenstraaoh. 

Zählen,  Größen- 

des  Vogels. 

Kapelle. 

vergleichungen 

»Waid,  eine  grüne 

Kessel. 

usw. 

Stadt 

Woche 


21^24 


15-28 


OesinnuDgastoff 


Frau  Holle. 


a)  Die  Bremer 
Stadtmusikanten. 

b)  Jesu  Geburt 
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Ethisches 


Goldmarie  ist  fleiBig,  mitleidig,  ord- 
nnogsliebeod,  bat  die  Mutter  lieb. 

Feohmario  ist  neidisch,  eitel,  faul. 

Wer  nicht  arbeitet,  der  soll  auch 
nicht  essen. 

Bete  und  arbeite. 


a)  Die  Räuber  fürchten  sieb,  glau- 
ben an  Gespenster,  haben  ein 
böses  Gewissen. 

Böses  Gewissen,  böser  Oast^  läßt 

dir  weder  Ruh  noch  Bast. 
Ein  gutes  Gewissen  ist  — 
Nur  böse  Menschen  glauben  an 
Gespenster. 

b)  Gott  hat  die  Menschen  lieb. 


Gebete,  Liederrers«»« 
Sprüche 


Wer  nioht  arbeiten  wt 
der  soll  anoh  nicht 


Mein  Gott,  vorfiber  ist 
die  Nacht 


Also  hat  Oott  die  Weit 
geliebt  — 


29-32 


a)  Hfthnchen  und 
Hähnchen. 

b)  Die  Weisen 
ans  dem 

Morgenlande. 


Beide  sind  stolz,  lassen  sich  be- 
dienen, streiten  sich,  zwingen 
die  Ente,  Lampengesindel,  ver- 
sprechen und  halten  nicht,  ärgern 
nnd  necken  den  Wirt  zum  Dank. 

Großtun  macht's  nicht  allein,  sonst 
könnten  die  BetteUeut  Konige  sein. 

Versprechen  und  Halten  — 

Übermut  tut  selten  gut. 


Ich  bin  klein,  mein  Hen- 


33-36 


a)  Wolf  und 
Fuchs. 

b)  Der  12jähr. 

Jesus 

im  Tempel. 

Jesus  segnet 

die  Kinder. 


a)  Beide  sind  Diebe.  Der  Wolf  ist 
ein  böser  Herr,  ein  Nimmersatt 
Der  Fuchs  ist  ein  listiger  Diener, 
ist  vorsichtig,  lügt. 

Du  sollst  nicht  stehlen. 
Haue  Maß. 

Wie  der  Herr,  so  der  Knecht; 
treuer  Herr,  treuer  Knecht. 
AUxuviel  ist  ungesund  — 
Du  sollst  nicht  lügen. 

b)  Jesus  hat  die  Kinder  lieb. 


Du  sollat  nicht  atehleo. 


Lasset  die  Kindlein  — 


57—40 


a)  Der  Reiche 
und  der  Arme. 

b)  Hochzeit  zu 

Kana. 

Jüngling  zu 

Nain. 


a)  Der  Reiche  ist  hartherzig,  nei- 
disch und  habsüchtig,  töricht, 
flucht. 

Der  Arme  ist  wohltätig,  barmherzig 

und  zufrieden. 
Brich  dem  Hungrigen  dein  Brot. 
Hast  du  viel^  so  gü>  reichlich. 
Selig  sind  die  Barmherzigen. 

b)  Jesus  hilft  in  der  Not,  ist  mäch- 
tiger  als  der  Tod. 


Brich  dem  Hangrigen 

Selig  Bind  die  Bann- 
hersigen. 


Jesu,  geh*  roran,  auf  — 
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ach liches 
'Naturkunde) 

1 
Singen 

sthetisches 
Zeichnen 

Moderneren 

Rechnen 

Apfelbaum,  ein 

Wirt, 
iese,  Feld  und 
ten  im  Herbst 

Ein  junges 
Lämmchen  — 

Apfel. 
Kirsche. 

Tor. 

Fenster. 

Backofen. 

Baum. 

Apfel 
Kirsche. 

Brot. 

Backofen. 

Tor. 

Au£Fa88en  der  Zah!- 

großen 

1-10. 

Zählen,  Größen- 

vergleichungen 

usw. 

er  Hund,  ein 

Wächter. 
Maas,  ein  Dieb. 
He  Katse,  ein 
Hauspolizist. 
)er  Hahn,  ein 

Wecker. 

ie  Waffen  der 

Tiere. 

Wer  sitzt  auf 

unserer  Mauer— 

Der  Kuckuck 

und  der  Esel. 

Ihr  Kinderiein 
kommet  — 

Säbel,  Flinte. 
Hundehütte. 
Fenster. 
Haus. 
Katse,  Esel. 
Hahn,  Hund. 

Krippe. 

Hundenapf. 
Hundefutter 

(Wurst; 

Knochen). 

Addieren  und  dub- 

trahieren  von 

1-10. 

;en  und  Schlitten. 
:  uDsorn  Wagen 
eht  (Pferd,  Kuh). 

Die  Snte. 

loh  hatt'  einen 
Kameraden. 

Alle  Jahre 
wieder. 

Rad. 

Wagenleiter. 

Peitsche. 

Nuß. 

Ei. 

Stuhl. 

Ente. 

Rad. 

Nuß. 

Ei. 

Desgl. 

Scbäflein. 

Fuchs. 
Bauernhof. 

Fuchs,  du  hast 
die  Gans 
gestohlen. 

Oattertür. 

Mauer. 
Schlüssel 

Pfannkuchen. 

Zehner- 
ergänzungeo. 

as  Pferd,  unser 

Diener. 
Spielsaehen,  die 
irir  wünschen. 

Hopp,hopp,hopp, 
Pferdchen. 

ühr  mit  ZifiFer- 

blatt. 

Oroßes  Haus. 

Häuschen. 

Pferd. 

Stadttor. 

Sattel 

Zehner- 
ergänzungeo. 

Brnok  von  Hormaim  Beyer  ft  Söhne  (Beyer  &  Mann)  in  Lugeosalau 


Das  Atmen 


beim 


Sprechen,  Lesen  und  Singen. 


Ein  Beitrag 
zu  dessen  Beachtung,  Regelung  und  Übung. 


Von 

Gustav  l^^rusche, 

Oberlehrer  a.  D. 


FadagogiBches  Magazin.    Heft  282. 


LangensftlzA 

Hermann  Beyer  &  Söhne 

(Beyer  &  Mann) 

Heizogl.  Sachs.  Hofbachhindler 

1906 


Alle  Rechte  yorbehalten. 


Vorwort 


Die  vorliegende  Schrift  ist  eine  erweiterte  Bearbeitung 
der  Abhandlung  über  »das  Atmen  bei  dem  Sprechen  und 
Lesen«  in  den  »Deutschen  Blättern  für  erziehenden 
Unterricht,  herausgegeben  Yon  Friedrich  Mann^  1877.« 
Sie  verdankt  ihr  Erscheinen  der  freundlichen  Aufforderung 
des  Herrn  Herausgebers  zu  Anfang  dieses  Jahres,  der 
ich  um  so  lieber  Folge  leistete,  als  ich  damit  einer 
früheren  Anregung  nachkomme,  die  mir  in  den  »Ärzt- 
lichen Sprechstunden  von  Dr.  Paul  Niemeyer  (VI.  Bd.) 
gegeben  wurde,  die  Arbeit  »in  Buchform  der  Allgemein- 
heit zugänglich  zu  machen«. 

Die  gesammelten  Erträgnisse  der  Erfahrung  und  weiteren 
Studien  habe  ich  teils  in  der  Bearbeitung  verwertet,  teils 
in  Anmerkungen  und  Anführungen  beigefügt  und  durch 
Literaturangaben  belegt 

Da  der  Grundgedanke  und  die  erste  Ausführung  im 
Schuldienste  entstanden  sind,  so  habe  ich  auch  dieser 
Bearbeitung  die  Eigenart  einer  Schulschrift  im  ganzen 
belassen,  aber  sie  nicht  darauf  beschränkt. 

Sie  wird  nun  einem  weiteren  Kreise  als  ein  be- 
scheidener Beitrag  zu  dem  dargeboten,  was  der  Titel 
sagt  —  und  nicht  mehr. 
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Möge  das  Schiiftchen  freundliche  Aufnahme  finden 
und  dazu  beitragen,  daß  der  Wunsch  am  Schlüsse  des- 
selben erfüllt  werde  zum  besten  von  jung  und  alt  in 
Schule  und  Haus! 

Leipzig  am  Silvester  1905. 

6.  Krnsche. 


überall  finden  wir.  daß  die  richtigste 
Kenntnis  von  dem,  was  ist,  dem  Menschen 
auch  praktisch  am  besten  dient,  ihn  am 
besten  fQhrt.  0.  Tk,  Fechner, 

£s  ist  eine  auffallende  Tatsache,  daß  die  Beachtung 
und  Regelung  des  Atmens  beim  Singen  nicht  auch 
in  gleicher  Weise  dem  Sprechen  und  lauten  Lesen 
zugewendet  wird,  obgleich  das  Atmen  für  beide  Tätig- 
keiten von  gleicher  Wichtigkeit  und  Bedeutung  ist.  In 
keiner  Anweisung  für  den  elementaren  Gesangunterricht 
—  soweit  sie  mir  von  Pfeifer  und  Nägeli^)  an  bis  in 
die  Gegenwart  bekannt  sind  —  fehlt  eine  Erörterung 
über  das  Atmen.  Aus  solchen  Anleitungen  entnehme  ich 
deshalb  als  Ausgangspunkt  meiner  Erörterungen  einige 
sehr  triftige  Auseinandersetzungen  und  beachtenswerte 
Bemerkungen,  um  zugleich  zu  erweisen,  wie  eingehend 
und  sorgsam  unser  Gegenstand  selbst  in  kleinen  Werken 
beachtet  und  geregelt  ist 

Musikdirektor  E.  Richter  setzt  in  seiner  Anweisung 
zum  Gesangunterrichte  (1858)  auseinander:  »Die  Stimm- 


^)  Gesangbildangslehre  nach  Pestalozzischen  Grundsätzen  1810: 
»Die  Kunst,  den  Atem  zu  regieren,  ist  ein  wichtiger  Teil  der  Singe- 
knnst .  .  .  Bei  jeder  Pause  heißt  es  immer :  Atem  holen !  —  Casparo 
Paeehtarotti^  der  große  ital.  Sänger  (1744—1821)  foiderte:  »Atmet 
gut,  setzet  die  Stimme  richtig  ein  und  sprecht  gut  aus.«  —  Bocke 
(Der  Selbstunterricht  im  Gesänge  1866,  S.  4)  sagt:  Vom  richtigen 
guten  Atem  hängt  nicht  allein  dein  voller  gesunder,  schöner  Ton  ab, 
sondern  auch  deine  körperliche  Gesundheit 
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Werkzeuge  sind  im  ganzen  dieselben,  welche  beim 
Sprechen  (!)  gebraucht  werden,  nämlich  die  Langen 
zum  Einatmen  und  Ausatmen  der  Luft,  mit  den  sie  um- 
gebenden und  den  Unterleib  regierenden  Muskeln ;  die 
Luftröhre,  der  Kanal  zur  Leitung  der  ein-  und  aus- 
zuatmenden Luft;  der  Kehlkopf  mit  der  Stimmritze 
und  den  Stimmbändern  oder  Yokalsaiten  zur  Erzeugung 
des  Tones;  der  Mund  mit  seinen  Teilen:  der  Zunge, 
Oaumendecke,  den  Wangen,  Zähnen  und  Lippen,  zur 
weiteren  Ausbildung  des  Tones  (und  des  Lautes  beim 
Sprechen),  und  die  Nase.  In  Tätigkeit  gesetzt  werden  die 
Stimm  Werkzeuge  durch  den  Atem;  denn  durch  die 
Schwingungen,  welche  derselbe  beim  Ausströmen  in 
der  Nähe  der  Stimmritze  erzeugt,  entsteht  der  Ton.  ^> 
Ist  der  Atemstrahl  ein  gelinder,  so  gibt  die  Stimme 
einen  schwachen,  leisen  oder  auch  wohl  gar  keinen 
Ton  an;  ist  derselbe  bedeutender,  voller,  stark,  rasch 
strömend)  so  wird  der  starke  Ton  erzengt«  Selbst  in 
der  Einleitung  zum  2.  Hefte  der  16.  Auflage  seiner 
»ünterrichtlich  geordneten  Sammlung  Ton  Liedern  und 
Chorälen«  erinnert  er  nachdrücklich  an  die  iBegeln  über 
das  Atemholen  beim  Singen«  und  bemerkt:  »Hüte  dich 
und  deine  Schüler  beim  Singen  vor'm  rohen  Schreien  und 
dulde  auch  kein  sinnentstellendes  Atmen.« 

In  jener  allgemeinen  Erörterung  sind  alle  Punkte  an* 
gedeutet,  welche  auch  für  das  Sprechen  und  laute  Lesen 
in  Frage  kommen.  Wir  fügen  derselben  noch  bei,  was 
Ä  Widmann  (Vorbereitungs- Kursus  für  den  Gesang- 
unterricht)   über   das  Atmen   sagt:    »Die   Schwierigkeit 

^)  Der  im  Kehlkopfe  erzeugte  Ton  wird  durch  das  ADsatzrohr 

—  Schlund,  Mund,  Nasenhöhlen  und  die  Nebenhöhlen  der  letsteren 

—  in  Bezog  auf  seine  Klangfarbe,  nicht  aber  hinsichtlich  seiner  Höhe 
vielfach  modifiziert,  und  die  Aufgabe  des  Gesangunterriehtea 
liegt  —  neben  den  Übungen  im  regelrechten  Atemholen  — 
wesentlich  darin,  diejenigen  Stellen  dieser  Hohlen  einrnüben,  bei 
welchen  die  Stimme  am  schönsten  klingt.  {Tifferstedt^  Physiologie  de» 
Menschen  1902.    Bd.  2.    8.  162.) 


einen  Ton  ganz  langsam  und  unmerklich  erlöschen- 
zu  lassen,  ohne  jedoch  die  Laft  ganz  auszuhauchen  — 
führt  zur  Beobachtung  eines  andern  Hauptgeschäftes  beim 
Singen,  des  Atemholens,  das  auch  nach  bestimmten 
Qesetzen  ror  sich  gehen  maß,  wenn  ein  guter  Ton  er- 
zeugt werden  solle  (!).  Die  Schüler,  namentlich  auf  dieser 
(untern)  Stufe  pflegen  fast  bei  jedem  Tone  frischen  Atem 
zu  schöpfen.  Dadurch  ermüden  sie  um  so  mehr,  schaden 
der  Deklamation  wie  dem  Gesänge,  weil  sie  dadurch  so^ 
wohl  den  zusammengehörigen  Text  (!)  als  auch  die 
einen  Abschnitt  bildenden  Töne  einer  Melodie  ge- 
waltsam auseinander  reißen.  Daher  muß  die  Regel  be- 
obachtet werden:  Nie  so  Atem  zu  schöpfen,  daß  e& 
besonders  bemerkt  wird  —  oder  daß  der  Zusammen- 
hang der  Worte  und  der  Melodie  darunter  leidet.^) 
Mau  leite  die  Schüler  an,  in  unvermerkten  und  sehr 
mäßigen  Zügen  zu  atmen,  und  den  eingezogenen  Torrat 
so  sparsam  als  nur  möglich  ist,  ausströmen  zu  lassen. 
Natürlich  muß  der  Lehrer  die  Stellen  bezeichnen 
wo  wieder  frisch  geatmet  werden  darf.«  Auch 
Richter  fordert  in  seinen  Vorbemerkungen  für  den  Lehrer : 
»Ebenso  muß  er  auf  eine  reine  und  deutliche  Aussprache,, 
auf  richtiges  Betonen  und  —  was  gewöhnlich  sehr  ver- 
nachlässigt wird  —  auf  sinngemäßes  Atemholen  mit 
unnachsichtlicher  Strenge  halten,  damit  das,  wa» 
der  Sänger  singend  vorträgt,  auch  den  (Jesetz^i  der 
Sprache  angemessen  sei  und  genau  verstanden  werden 
kann.  Überhaupt  ist  die  genaue  Beziehung  des  Gesang- 
unterrichts zum  Sprachunterrichte  zu  beachten  und  fest- 

^)  Rocke  a.  a.  0.  Der  Text  soll  ja  der  beste  Ausleger  der 
Masik,  und  die  Masik  der  geistige  Erklärer  der  Worte  sein.  — 
Sieheri  (Aphorismen  usw.)  sagt:  Wort  und  Ton,  Poesie  und  Musik 
müssen  im  Gesani;«  sa  gleidier  Geltung  kommen.  —  Caarriert^ 
Ästhetik,  Bd.  2,  S.  425:  Die  Musik  spricht  die  innerste  Seele  der 
Vorgänge  aus,  welche  die  Worte  uns  schildern;  und  die  Worte  geben 
uns  das  bestimmte  Bild,  den  hesonderen  Gedanken  des  Seins.  Darnn» 
erfreut  uns  das  musikhegleitete  Wort  oder  der  Gesang  so  innig,  weil 
er  Kopf  und  Herz  zugleich  anspricht  und  befriedigt 
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'4EuhaIteD.€  In  übereinstimmender  Weise  äofiem  sich  anch 
andere  Anleitungen  zum  Gesangunterricht  in  der  Volks- 
schule. Die  sehr  wichtige  Forderung,  daß  der  Lehrer 
▼or  dem  Singen  das  gute  Sprechen  des  Textes 
übe,  wird  von  12.  Lange  in  seinen  »Winken  für  Oesang- 
lehrer  in  Yolksschulenc  ausdrücklich  betont:  »Zur  Pflege 
des  Textes  gehört,  daß  derselbe  in  seinem  logischen  Ver- 
hältnisse nicht  durch  falsches  Odemholen  gestört  wird  . . . 
Das  Zerreißen  des  Textee  durch  falsches  Odemholen  fordert 
das  gedankenlose  Singen.« 

Solange  es  aber  nicht  als  Grundsatz  anerkannt 
wird,  daß  für  das  gute  Sprechen  und  Lesen  (Vor- 
lesen) die  Beachtung,  Regelung  und  ein  plan- 
mäßiges Üben  des  Atmens  ein  ebenso  notwendiges 
Erfordernis  ist,  wie  für  das  Singen,  und  derselbe 
nicht  allgemein  Anwendung  findet,  kann  jene 
Forderung  nicht  in  umfassender  und  erfolgreicher 
Weise  zur  Ausführung  gelangen.  Daß  jenes  Er- 
fordernis noch  nicht  erkannt  ist,  beweisen  die  Schriften 
über  den  ersten  Elementarunterricht  ebenso  zweifellos,  als 
diejenigen  über  Behandlung  des  deutschen  Sprachunter- 
richts. Gegenüber  der  klaren  Erfassung  des  in  Bede 
stehenden  Gegenstandes  in  den  Anweisungen  für  des 
Gesangunterricht  erscheint  es  als  eine  auffallende  Tatsache, 
daß  in  den  bezeichneten  Schriften  und  insbesondere  in 
den  Auseinandersetzungen  über  »die  Sprech-  und  Lese- 
übungen c  nicht  einmal  ein  Hinweis  auf  die  Beachtung 
des  Atmens  zu  finden  ist  In  einer  Anzahl  solcher 
Schriften,  die  ich  daraufhin  durchgesehen,  fand  ich  auch 
nicht  eine  leise  Andeutung  über  diesen  wichtigen  Punkt. 
In  denselben  bilden  den  Kern  der  Erörterungen  über 
das  Wesen  und  die  Notwendigkeit  der  Sprechübungen 
folgende  Sätze:  »Ist  das  korrekte  Sprechen  (Vorsprechen !) 
des  Lehrers  das  Erste  und  das  aufmerksame  Hören  des 
Schülers  das  Zweite,  dann  muß  als  Drittes  vom  Schüler 
die  mustergültige  Nachbildung  des  Vorgesprochenen 
gefordert  werden.    Es  muß  daher  mit  aller  Eonsequenz 
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darauf  gehalten  werden,  daß  die  Kinder  langsam,  laut- 
rein, laut,  richtig  betont,  und  in  ganzen  Sätzeir 
and  mit  sinngemäßer  —  gedankenmäßiger  Rede- 
gliederung sprechen.«  1)  Über  die  Grenzen  dieser 
Forderungen  hinaus  bewegen  sich  auch  die  Bestimmungen  • 
nicht,  welche  für  die  Behandlung  von  Dlusterstücken 
gegeben  werden ;  selbst  in  Schriften,  welche  der  Behand- 
lung von  Gedichten  (als  Lernstoffen)  dienen  sollen,  ist  die 
Beachtung  des  Atmens  nicht  berührt  Weder  in  Förster^ 
das  Volkslied  in  der  Volksschule;  Kellner,  die  Poesie  in 
der  Volksschule,  noch  in  dem  vortrefflichen  Buche  von 
Eberhardt  unter  gleichem  Titel,  das  »rücksichtlich  des 
Lesevortrages«  sehr  Beachtenswertes  bietet,  ist  eine 
Andeutung  zu  finden,  daß  das  Atmen  zu  beachten  sei. 
Wie  fern  dieser  Gedanke  für  unser  Gebiet  tatsächlich 
liegt,  dafür  mag  nur  noch  ein  Beweis  angeführt  werden. 
So  eingehend  in  dem  oben  erwähnten  »Vorbereitungs- 
Kursus  für  das  Singen  von  jB.  Widman  das  Atmen  be- 
handelt ist,  so  ist  in  dessen  wohlgeordnetem  dreistufigen^ 
»Dichtergarten«  weder  in  den  Erörterungen  der  Vor- 
rede, noch  in  den  Erläuterungen,  ferner  »in  einigen 
Beispielen,  an  denen  gezeigt  wird,  wie  diese  Gedichte  zu 
behandeln  sind,«  selbst  in  der  Auseinandersetzung  über 
den  Vortrag  von  Gedichten  des  Atmens  nicht  mit 
einem  Worte  erwähnt  Der  zweiten  und  dritten  Stufe 
sind   nur   Erläuterungen    zur  Texterklärung  in   üblicher 


^)  Ähnlich  in  Dütes^  Methodik  der  Volksschule;  Schumann^ 
Pädagogik.  2.  T.  1889.  —  Sckwarx  nnd  Ourtmanih  Erziehiings- 
lehre.  2.  T.  1882.  —  Bock,  Schulkunde.  2.  T.,  1880,  wo  aber  für 
den  Gesangnnterricht  das  Atmen  wohl  bedacht  ist.  —  Gräve,  Prft> 
paration  zur  Behandlung  deutscher  Musterstücke  1885.  —  Oatermcmn 
nnd  Wegener,  Lehrbuch  der  Pädagogik,  T.  2,  1892,  enthält  unter 
den  »Lese  reg  ein«  wenigstens  die  Bemerkung :  »Hastiges  Hin  weglesen 
über  die  Satzpausen  macht  den  Vortrag  undeutlich,  erschwert  dem 
Leser  den  Überblick  des  Folgenden,  macht  ihn  atemlos  und  nötigt 
ihn  deshalb  an  falscher  Stelle  zu  pausieren.«  —  Dies  ist  natürlich^ 
wenn  er  nicht  darüber  belehrt  worden  ist,  was  er  in  den  Satz- 
pausen  tun  solL 
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yfeise  angehängt,  die  mit  folgender  Anführang  begründet 
irerden: 

Dean  bei  den  lieben  alten  Toten 
Braucht  man  Erklärang,  wiU  man  Noten. 
Die  Neuen  glaubt  man  blank  zu  verstebn; 
Doch  ohne  Dolmetsch  wird^s  auch  nicht  gehn. 

(Ooethe.) 

So  ist  die  Behandlung  in  gleichen  und  ähnlichen 
Schriften,  so  weit  ich  sie  kenne,  fast  regelmäßig  ausgeführt 

Dagegen  heißt  es  in  einem  alten  Schul bücblein 
(Der  kleine  Schreib-  und  Leseschüler.  Ein  Geschenk 
für  Kinder,  welche  in  kurzer  Zeit  schreiben  und  Ge- 
schriebenes lesen  lernen  wollen.  4.  verbesserte  Auflage 
Salzburg  1799)  in  dem  belehrenden  Anhange  u.  a.  vom 
Lesen:  »Wer  schön  lesen  will,  muß  so  lesen,  wie  man 
spricht  Man  spricht  aber  erstens  laut  und  deutlich, 
damit  derjenige,  mit  dem  wir  reden,  uns  auch  verstehe. 
Deswegen  darf  man  aber  nicht  schreien,  daß  einem  die 
Ohren  davon  wehe  tun  möchten. 

Leset  laut,  doch  schreiet  nicht, 
Denn  das  Schreien  schickt  sich  nicht 

Zweitens  redet  man  auch  nicht  in  einem  Zuge  so 
lange  fort  bis  es  am  Atem  fehlet  Denn  das  wäre 
schwer  zu  verstehen  und  nicht  einmal  gesund.  (!)  Es 
gibt  daher  in  der  Schrift  größere  und  kleinere  Ruhe- 
punkte, bei  denen  man  größere  oder  kleinere  Pausen 
machen  muß.  Dies  ist  bequem  und  angenehm  für  beide: 
den  Leser  und  den  Zuhörer.  (Was  man  bei  den  Buhe- 
punkten und  Unterscheidungszeichen  zu  beachten  hat, 
lehret  am  besten  der  Lehrer  —  steht  in  Anmerkung.) 

Drittens  redet  man  noch  weniger  in  einem  Tone  fort, 
sondern  man  steigt  und  fallt  mit  der  Stimme;  spricht 
bald  mehr,  bald  weniger  geschwind,  bald  weniger  laat, 
je  nachdem  das,  was  man  spricht,  etwas  Angenehmes  oder 
etwas  Trauriges,  eine  Frage,  oder  ein  Wunsch  eine  Bitte 
<Mler  ein  Verweis  usw.  ist«  So  vor  hundert  Jahren  in 
-einem  Ersten  Lesebüchlein! 
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Nach  der  vorausge^aogenen  Darlegung  scheint  ea 
sicher  za  sein,  daß  die  Bedeutung,  welche  die  Beachtung 
und  Begelung  des  Atmens  für  das  Sprechen  und  Lesen 
haben,  in  dem  Gebiete  der  Schule  entweder  ganz  über- 
sehen oder  doch  unterschätzt  wird.  In  jedem  Falle  ist 
der  Nachteil  gleich;  denn  eine  Menge  von  Fehlern,  die 
das  Sprechen  und  Lesen  unangenehm,  ja  häßlich  erscheinen 
lassen,  findet  in  der  Vernachlässigung  sorgfältiger  Be- 
achtung und  Begelung  des  Atmens  ihre  Erklärung,  wie 
ich  schon  vor  längerer  Zeit  in  einer  Besprechung  des 
ersten  Leseunterrichts  im  Schulblatt  der  evangelischen 
Seminare  Schlesiens  (1865)  kurz  ausgeführt  habe,  und 
wie  sich  aus  der  weiteren  Erörterung  ergeben  wird.  Dabei 
hoffe  ich  auch  die  Überzeugung  zu  wecken,  daß  die 
Forderungen  für  das  Atmen  beim  Singen  mit  gleicher 
Strenge  für  das  Sprechen  und  Lesen  gelten  und  an- 
gewendet werden  müssen. 

In  dem  Vorangegangenen  ist  einerseits  nachgewiesen, 
daß  die  Volksschule  eine  ihren  Zwecken  angemessene 
Oesanglehre  besitzt,  deren  Gesetze  und  Regeln  mit  der 
für  die  Kunst  des  Gesanges  erforschten  Theorie  genau 
übereinstimmen,  und  andrerseits,  daß  ihre  Lehren  für 
das  gute  Sprechen  und  Lesen  —  d.  i.  für  den  münd- 
lichen Vortrag  dagegen  noch  mangelhaft  sind.  Hier- 
gegen dürfte  eingewendet  werden:  Die  Volksschule  hat 
mit  dem  Vortrage  nichts  zu  tun;  derselbe  liegt  außer- 
halb ihrer  Grenzen.  Diesem  Einwände  ist  ohne  Ein- 
schränkung beizustimmen,  wenn  bei  dem  mündlichen  Vor- 
trage etwa  an  »einen  Vortrag,  eine  Rede  gedacht  wird, 
die  zu  dem  Zwecke  gehalten  werden,  um  zu  belehren 
oder  den  Willen  der  Zuhörer  durch  Überzeugung  des 
Verstandes  oder  die  Rührung  des  Gemütes  für  etwas  zu 
bestimmen.«  Wenn  dagegen  der  Satz  festgehalten  wird: 
»Sobald  in  einem  kleineren  oder  größeren  Kreise 
nur  einer  spricht  und  die  andern  hören,  wird  das 
Sprechen  zum  Vortragen,!  ^)  muß  zugestanden  werden, 

^)  Benedix,  Der  mündliobe  Vortrag  1868. 


-     8    — 

daß  auch  in  der  Volksschule  der  mündliche  Vortrag  tat- 
sächlich eine  Stelle  hat;  denn  da  för  den  Vortrag  das 
Vorzutragende  überhaupt  etwas  Gegebenes  ist,  so  fallt  in 
der  Schule  das  Vorerzählen,  Vorlesen,  Wiedererzählen,  das 
»Auf-  oder  Hersagen«  und  das  Deklamieren  unter  diesen 
Begri£f.  Hiermit  ist  zugleich  das  Feld  reicher  Ausbeute 
für  die  Beachtung  von  Fehlem  gegen  die  Aussprache, 
Betonung  und  sinngemäße  Gliederung  bezeichnet; 
denn  aufmerksamer  Beobachtung  bietet  sich  täglich  die 
Erfahrung,  daß  Schüler  und  Erwachsene,  welche  bei  ihrem 
gewöhnlichen  Sprechen  von  solchen  Verstößen  frei  sind, 
beim  Lesen  eines  Stückes  mit  ausgebildeteren  Satzformen 
und  namentlich  beim  Vortragen  eines  gelernten  Stückes 
öfter  in  jene  Fehler  verfallen,  trotz  der  vorangegangenen 
genauen  Erläuterung.  Wir  zählen  für  unsere  weitere 
Erörterung  drei  Arten  solcher  Fehler  auf:  a)  es  werden 
»Silben  und  Wörter  verschluckt«,  b)  Wörter  und 
Satzteile  nicht  durch  kräftige  Betonung  hervor- 
gehoben, c)  es  wird  an  Stellen  abgesetzt  und  ge- 
atmet, wo  eine  Pause  nicht  zulässig  ist.  Solche 
Fehler  haben  aber  nicht  bloß  in  der  Schule  ihre  Heim- 
stätte; sie  machen  sich  auch  auf  der  Kanzel,  im  Hörsal, 
in  den  Verhandlungssälen  der  Gerichte  und  Parlamente 
geltend,  ja  Theater  und  Konzertsaal  sind  nicht  ganz  frei 
davon.  Wer  hätte  es  z.  B.  beim  Anhören  eines  Vortrages 
nicht  unangenehm  empfunden,  wenn  ein  verschlucktes 
Wort  oder  ein  mangelhaft  betonter  Satzteil  das  Verständnis 
erschwerte  oder  verhinderte.  Oder  wer  würde  nicht  in 
hohem  Grade  unangenehm  berührt,  wenn  eine  Rede  oder 
gar  ein  Lied  überreichlich  mit  Seufzen  oder  Keuchen 
durchsetzt  vorgetragen  wird!^) 

Diese  Fehler  sind  in  den  meisten  Fällen  eine  Folge 
der  mangelnden  Beachtung  und  Regelung  des  Atmens. 
Wer  dies  bezweifelt,   beobachte  Kinder  der  bezeichneten 


')  H.  F.  Mannstein  (Gesangschale)  klagt :  Die  Kunst  des  Atmens 
ist  verschwanden! 


•* 


Art  und  das  Ergebnis  wird  folgendes  sein:  Die  Fehler 
sind  fast  immer  mit  einem  plötzlichen  Atmen  (Luft- 
schnappen) verschmolzen,  dessen  Heftigkeit  nicht  selten 
einen  keuchenden  Laut  hörbar  macht.  Diese  Wahr- 
nehmungen legten  auch  mir  die  Fragen  nach  der  Ent- 
atehung  und  Beseitigung  jener  Fehler  vor,  und  die  Be- 
antwortung derselben  hat  seit  Jahren  mir  selbst  und 
meinen  Schülern  gute  Früchte  eingetragen.  Diese  Tat- 
sache sowohl  als  die  allgemeine  Yemachlässigung  des 
fraglichen  Gegenstandes  sind  Veranlassung  zu  den  folgen- 
den Erörterungen. 

L  Der  Erörterung,  wie  die  genannten  drei  Arten 
von  Fehlern  aus  verabsäumter  Beachtung  des  Atmens 
hervorgehen  und  wie  sie  zu  verhindern  seien,  stelle  ich 
folgende  Bemerkungen  voran. 

Aus  der  Anatomie  und  Physiologie  entnehme  ich  für 
meine  Auseinandersetzung,  hinsichtlich  der  Theorie  des 
Atmens    und   der  Bildung  der  Töne   und   Sprachlaute,  ^) 

^)  Die  Lautlehre  erfordert  auch  eine  strengere  Beachtung  als  ihr 
in  Schriften  über  den  »ersten  Sprach-  und  Leseunterricht«  gewöhnlich 
gewidmet  ist;  sie  besteht  meist  nur  in  der  Einteilung  der  Laute  in 
Selbstlaute  und  Mitlaute,  oder  in  der  achematischen  Aufstellung  von 
Lippen-,  Zungen-,  Gaumen-  oder  Kehllauten,  ohne  Hinweis  auf  eine 
eigentliche  Lautlehre.  Mit  derartigen  Angaben  ist  aber  für  die 
Sprech-  und  LautierQbungen  nicht  im  geringsten  gedient.  Es  ist 
damit  vielmehr  nur  dem  richtigen  Gefühl  Ausdruck  gegeben,  daß  für 
diesen  ersten  Unterricht,  eine  Kenntnis  der  Lautbildung  not- 
wendig sei.  Diese  haben  ältere  Schriften  über  den  ersten  Lese- 
unterricht (Stephanie  Krug,  Kawerau^  Ooltxsch)  eingehend  geboten, 
auf  die  freilich  heut  nicht  mehr  ohne  Einschränkung  verwiesen  werden 
kann.  Eingehend  ist  die  Lautlehre  behandelt  von  Brücke^  Grund- 
sfige  der  Physiologie  und  Systematik  der  Sprachlaute,  2.  Aufl.  1876. 
—  Sievers  ^  Grundzüge  der  Lautphysologie  1876.  —  Techmery 
Phonetik  1880.  —  Wundt^  Grundriß  der  physiologischen  Psychologie 
1902,  Bd.  2,  S.  381.  Sprachlaute.  —  Hoffmann,  Ä,  Die  Lautwiesen- 
schaft (Phonetik)  und  ihre  Verwendung  beim  muttereprachlichen 
Unterrichte  in  der  Schule  1901.  —  Lang^  K.,  Elemente  der  Phonetik 
1900. 

Wenn  nur  endlich  die  Verwechslung  von  Laut  und  Buchstabe, 
worüber  auch  Rumpelt  (Natürliches  System  der  Spracblaute)  klagt. 
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nur  die  unentbehrlichsten  Grundlagen  und  Andeutungen. 
Dabei  aber  werde  ich  nicht  unterlassen,  die  einschläglichen 
Schriften  anzuführen,  um  einerseits  die  Annahme  abzu- 
wenden, es  würden  individuelle  Meinungen  statt  aner- 
kannter Lehren  vorgetragen;  und  andrerseits,  um  das 
Interesse  für  unsern  Gegenstand  und  dessen  eingehendes 
Studium  anzuregen.  —  Den  Prozeß  der  Respiration 
als  Lebenserhaltung  schließe  ich  in  die  nachfolgenden 
Auseinandersetzungen  nur  soweit  ein,  als  derselbe  für 
unsern  Gegenstand  unentbehrlich  ist;  und  endlich  setze 
ich  die  Vergegenwärtigung  folgender  Punkte  voraus.  Zum 
Sprechen  gehören:  1.  ein  sprachliches  Vorbild;  2.  ein 
vollkommen  organisiertes,  gut  funktionierendes  Oehör; 
3.  ein  sprachfahiger  Geist,  um  das  Gehörte  aufzufassen 
und  zu  behalten ;  4.  fehlerlose  Sprachwerkzeuge  —  Stimro- 
und  Sprachorgane  —  um  das  Gehörte  nachzuahmen.  Da 
auf  dem  Gebiet  dieses  letzten  Punktes  unsere  Betrachtungen 
und  Erörterungen  ihre  Stelle  haben,  so  beginnen  wir  hier 
mit  einer  zusammenfassenden  Auseinandersetzung  dieses 
Gegenstandes,  um  das  eingangs  Angeführte  genauer  für 
unsern  Zweck  zu  bestimmen. 

Das  Stimm-  und  Sprachorgan  besteht: 

1.  aus  einem  Blasebalg  —  dem  allseitig  ein- 
geschlossenen und  beweglichen  Brustkasten  mit 
den  Lungen; 

2.  aus  einer  Windlade  —  der  Luftröhre  und 
ihren  beiden  Lungenästen  oder  Bronchial- 
verzweigungen, und 

3.  aus    einer    Pfeife    mit  Ansatzrohr   —   dem 


TerschwiDdeQ  möchte!  So  heiBt'a  bei  Bänke  (Grondsüge  der  Physio- 
logie): Mau  unterscheidet  Lippen-,  Zungen-  und  GaumenbochstabeD. 

—  Claudias  (Leben  der  Sprache)  hat  neben  Lauten  und  Lautbildung 

—  Lippen  buch  Stäben.  —  Magnus  (Gehör  und  Sprache)  achreibt: 
>Je  vollkommener  der  Resonator  fQr  jeden  Sprachlaut  geformt  ist, 
desto  reiner  ertönt  jeder  Buchstabe.«  —  Ertönen  beim  Singen,  bei 
vollkommen  geformter  Flöte  auch  —  die  Noten? 
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Kehlkopfe  mit  den  StimmbänderD   und  dem  in 

Mund-  und  Nasenhöhle  ausgehenden  Schlünde.^) 

Fassen  wir   1  und  3,  behufs  größerer  Vereinfachung 

unserer  Barstellung   in   eins  zusammen,   so  haben   wir, 

was    O.    Weifs^)   die   Orundfaktoren    der    Stimmbildung 

nennt: 

a.  (3)  Die  Kehlkopf mechanik  mit  den  Stimm- 

bändern als  Tönungsapparat,  und 

b.  (1.  2.)  die  Atmungsmechanik  mit  den  Lungen 

als  Ansprecheapparat. 

Hiermit  sind  wir  bei  der  Frage  nach  dem  Atmungs- 
mechanismus angelangt,  in  welchem  für  die  angezeigten 
Fehler,  wie  oben  erwähnt,  die  Erklärung  zu  finden  ist.  — 

Der  Atmungsmechanismus  dient,  wie  bereits  an- 
gedeutet, zunächst  zur  Erhaltung  des  vegetativen  Lebens, 
indem  er  gänzlich  ohne  unser  Zutun  in  Bewegung  ge- 
setzt, den  Luftwechsel  behufs  der  Erneuerung  des  Blutes 
in  den  Lungen  (durch  Sauerstoffaufnahme  und  Kohlen- 
säureabgabe) in  streng  regelmäßiger  Weise  besorgt.  Dieses 
gewöhnliche,  sanfte  Atmen,  welches  (fast)  nur  durch  die 
Bewegung  des  Zwerchfells  (Verfiachung  und  Wölbung) 
zu  Stande  kommt,  und  das  im  Schlafe,  sowie  bei  allen 
Gelegenheiten  stattfindet,  wo  wir  auf  diese  Funktionen 
nicht  acht  geben,  ist  demnach  ein  rein  unwillkürliches, 
das  von  dem  Augenblicke  an,  in  welchem  die  äußere 
atmosphärische  Luft  zum  ersten  Male  die  Luftwege  ^)  des 
neugeborenen  Kindes  berührt,  bis  zu  dem  letzten  Herz- 
schlage des  Menschen  in  Tätigkeit  ist 


>)  Oxermak,  Popul&re  physiologiBche  Vorträge  1869.  —  Huxley, 
Grondzfige  der  Physiologie  1871,  8.  84  f.  ^  Tigerstedi  a.  a.  0.  II. 
8.  159. 

*)  Stimmbüdangslehro  für  Gesang  and  Rede  1868  and  dessen 
Siog-  und  Spracbgymnastik  1890.  —  Mandl,  Gesundheitalebre  der 
Stimme  in  Sprache  und  Gesang  1876.  —  Outttnann,  Gymnastik  der 
Stimme  1876. 

>)  Diese  sind:  1.  die  Nase,  2.  die  Mnndböhle,  3.  der  Sehlnndkopf, 
4.  der  Kehlkopf,  5.  die  Loftiöhre.     Weber.  Anatomie  IL  Bd.  445. 
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Wenn  man  einen  erwachsenen  Mann  beobachtet,  der 
in  sitzender  Stellung  ruhig  atmet,  so  wird  man  bemerken, 
daß  sich  der  Atmungsakt  dreizehn-  bis  fünfzehnmal 
in  der  Minute  wiederholt.  Jeder  Akt  besteht  aus  zwei 
Abschnitten,  welche  einander  in  regelmäßiger,  rhythmischer 
Ordnung  folgen.  Zuerst  wird  die  Luft  eingesogen  oder 
eingeatmet,  unmittelbar  darauf  wird  die  Luft  aus- 
getrieben oder  ausgeatmet;  und  diesen  hintereinander 
folgenden  Tätigkeiten  folgt  eine  kuze  Pause.  Einatmung, 
Ausatmung  und  Atempause  bilden  zusammen  einen 
Atemzug. 

Die  Frequenz  (Häufigkeit)  der  Atem- 
bewegungen ist  nach  Alter,  Geschlecht  und  Eörper- 
beschaffenheit  natürlich  sehr  verschieden.  Da  dieselbe 
für  die  Regelung  des  Atmen s  in  Betracht  gezogen 
werden  muß,  so  nehmen  wir  dieselbe  hier  auf.  Die 
Zählungen  von  Qtietelet  (Ranke,  Grundzüge  der  Physio- 
logie 1872  S.  457)  ergaben : 

mittlere  Frequenz  der  Atraangen: 
in  der  Minute 

Neugebomes  Kind     ....    44 
5  Jahre  alt      ....     26 
15—20      „       „       ....     20 
20—25      „       „       ....     18,7. 
25—30       „        „       ....     16 
30-60       „       „       .     .     .     .     18,1. 
Gehen,  Laufen,  Turnen,  Radeln,  kurz  alle  Bewegungen, 
sowie  Gemütsaufregungen  vermehren  die  Frequenz  in  der 
Regel.     Das  weibliche  Geschlecht  zeigt  meist  eine  größere 
Atemfrequenz  als  das  männliche.     Auch  der  Umstand  ist 
wohl  zu  beachten,  daß  der  Mechanismus  des  Atmens  in 
den  beiden  Geschlechtern  bei  zivilisierten  Völkern  etwas 
verschieden   ist.     Bei    den   Männern    hat  das  Zwerchfell 
einen    größeren    Anteil    an    dem    Vorgange,    indem    die 
oberen  Rippen  sich   verhältnismäßig  wenig  bewegen,  bei 
Frauen   und   Kindern    ist  das   Gegenteil    der  Fall;    der 
Atmungsakt  ist  hier  mehr  die  Folge  der  oberen  Rippen- 
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bewegung«  (Httxley,  Bänke  und  Bock).  ^)  Wir  fügen  zur 
-weiteren  Übersicht  noch  hinzu  die  von  L,  Mandl  ver- 
tretene Einteilung  des  Atmungsmechanismus :  »Die  Atmung 
kann  sich  nach  drei  verschiedenen  Arten  vollziehen:  nach 
dem  Typus  der  Zwerchfell-  oder  Bauchatmung,  dem 
der  Flanken-  oder  untern  Bippenatmung  und  dem 
der  Schlüsselbein-  oder  oberen  Rippenatmung. 
Bei  der  ersten  Art  sieht  man  den  Bereich  des  Unter- 
leibes sich  abwechselnd  heben  und  senken  durch  die 
hauptsächlich  zu  Grunde  liegende  Tätigkeit  des  Zwerch- 
fells; bei  der  zweiten  Art  sind  es  die  unteren  Rippen,  und 
bei  der  dritten  endlich  die  oberen,  vorzüglich  die  erste, 
und  mit  ihr  das  Brust-  und  das  Schlüsselbein,  welche 
einen  Lagen  Wechsel  erleiden  c  (a.  a.  0.  8.  9 — 11). 

Die  regelmäßige,  rhythmische  Ordnung  des  unwiAkür- 


^)  Neumann^  die  AtmangakunBt  des  MeDSchen  1859,  sagt  dagegen 
§  81:  diese  £igeiitfimlichkeit  ist  unabhängig  von  Alter  und 
Geschlecht,  wie  vielfache  Beobachtungen  von  meiner  Seite  ergeben 
haben.  Dieselbe  steht  daher  mit  der  von  vielen  Physiologen  an- 
genommenen Tatsache,  daß  nur  das  männliche  Geschlecht  und  im 
höheren  Mannesalter  der  Bauchatmung  fähig  sei,  in  geradem  Wider- 
spruche. —  0,  Weiß  a.  a.  0.  bestätigt  dies  durch  eigene  Erfahrung 
an  Sängerinnen.  —  Auch  Mandl  und  Tigerstedt  erklären  es  fär  einen 
großen  Irrtum,  das  Atmen  mittelst  des  SchlOsselbeins  komme  den 
Frauen  naturgemäß  und  notwendig  zu,  schreiben  vielmehr  dem  zu. 
eammenschnürenden  Korset  den  Einfluß  zu,  der  das  seitliche  Atmen 
in  den  Vordergrund  treten  läßt.  Auch  beim  männlichen  Geschlecht 
zeigt  sich  dies  infolge  Gfirtens  und  Scbnürens ;  aber  im  normalen  Zu- 
stande findet  es  sich  bei  beiden  Geschlechtern  nie.  SewaU  und  PoUak 
haben  an  Indianerweibern  gefunden,  daß  sie  eine  ausgesprochene 
abdominale  Respiration  (BauchatmuDg)  haben.  Yergl.  Rüdinger^ 
Über  die  willkürlichen  Verunstaltungen  des  menschlichen  Körpers  1875, 
S.  30.  —  Sckreber  (Das  Buch  der  Erziehung,  2.  Aufl.,  1882,  S.  144) 
über  >den  Frevel,  den  sich  die  Frauenwelt  durch  das  Tragen  des 
KoTsets  antot,  und  die  Unverantwortlichkeit,  unerwachsene  Mädchen 
in  die  gewöhnlichen  Schnarbrüste  einzuzwängen.«  —  Falk  (Die 
sanitätspolizeiliche  Überwachung  der  Schulen  1868)  fordert  daher  mit 
Recht:  9Ein  §  der  Schulordnung  muß  heißen  :  Kein  Mädchen  darf  ge- 
schnürt in  die  Schule  kommen.«  Auch  Outttnann  a.  a.  0.  S.  118  ist 
Gegner  des  Korseta. 
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liehen  Atmungsaktes  erleidet  eigentümliche  Abänderangen, 
von  welchen   wir  nur  folgende  erwähnen:  das  Seafzen 

—  eine  tiefe  und  verlängerte  Einatmung,  der  ein  eben- 
fä.ll8  langsames,  tiefes  und  tönendes  Ausatmen  folgt;  das 
Keuchen  —  ein  schnelles  und  kurzes  Einatmen  mit 
schnellem  und  kurzem  Ausatmen;  ferner  das  Husten, 
d.  s.  kurze,  tönende,  kräftige  und  stoßweise  Ausatmungen 
bei  mehr  oder  weniger  verengter  Stimmritze  (meistens 
nach  einer  tiefen  und  kräftigeren  Einatmung;  wenn  dies 
nicht  vorhergeht,  so  entsteht  das  Hüsteln);  das  laute 
Lachen  —  gebildet  durch  mehr  oder  weniger  schallende, 
schnell  aufeinander  folgende,  kurz  abgebrochene,  stofiende 
Ausatmungen,  womit  sich  eigentümliche,  in  der  Stimm- 
ritze erzeugte  Töne  verbinden;  und  das  laute  Weinen 

—  ein  häufig  tönendes,  durch  Einatmen  unterbrochenes, 
stoßweises  Ausatmen  mit  nachfolgender  tiefer  Einatmung.  ^) 

Hiermit  haben  wir  auf  das  Gebiet  übergeleitet,  auf 
dem  unser  Gegenstand  sich  befindet  —  auf  das  Gebiet 
der  willkürlichen  Atmung;  denn  es  ist  allgemein  be- 
kannt, daß  man  »seufzen,  keuchen,  husten c  und  auch  für 
kurze  Zeit  den  Atem  anhalten  —  »den  Odem  verhalten« 

—  kann,  wenn  man  —  will.  Es  ist  ferner  bekannt,  daß  wir 
von  dem  willkürlichen  Atmen  oft  nach  dem  Schlafe 
oder  nach  längeren,  eifrigen  Beschäftigungen  am  Arbeits- 
tisch, die  unser  ganzes  Denken  in  Anspruch  nehmen, 
uns  aufrichten  und  den  Lufthunger  durch  kräftiges 
Auf-  und  Tiefatmen  zu  befriedigen  suchen,  der  durch 
die  Ungenüglichkeit  des  längeren  und  beengten  unwill- 
kürlichen Atmens  erregt  worden  ist 

Die  bisher  beschriebene,  unwillkürliche  Verrichtung 
des  Atemapparates  ist  seine  eigentliche,  nur  der  Er- 
nährung dienende;  derselbe  Apparat  kann  sich  aber,  wie 
die  erwähnten  eigentümlichen  Veränderungen  des  Atmungs- 
aktes zeigen,  auch  in   den  Dienst  des  Willens  und  des 


^)  Btndseil,  Abhandlungen  zur  vergleichenden  SprachwiBseiucfaaft 
1836,  §  12.  —  Tigerstedt  a.  a.  0.     I.    S.  350. 
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Aasdrucks  stellen.  Dann  werden  seine  Verrichtungen 
innerhalb  gewisser  Grenzen  wesentlich  verändert:  der 
Rhythmus  wird  unregelmäßig ;  die  Dauer  der  Ausatmung 
wird  größer,  die  der  Einatmung  wird  kleiner  und  neben 
der  Atmungsluft  werden  Uilfs-  und  Ergänzungsluft  in 
Anspruch  genommen.^)  Auf  der  Möglichkeit  dieser 
willkürlichen  Abänderung  des  Atmungsmechanis- 
mus beruht  allein  die  Möglichkeit  des  Gesanges 
and  der  Rede;  denn  da  das  Singen  und  Sprechen 
bekanntlich  nur  bei  der  Ausatmung  möglich  ist,  so 
springt  es  in  die  Augen,  daß  der  Gesang  und  die  Rede 
in  ganz  gleichmäßige,  durch  Pausen  unterbrochene  Ab- 
sätze zerfallen  müßte,  wenn  die  Tätigkeit  des  Atmens 
dieselbe  bliebe,  wie  sie  für  die  Erhaltung  des  vegetativen 
Lebens  stattfindet.  Da  diese  Pausen  es  zu  keinem  Ton- 
and  Redeflusse  kommen  ließen,  so  wäre  natürlich  auch 
jeder  innere  Zusammenhang  der  Rede,  wie  ihn  die  Ge- 
setze der  Sprache  und  des  Denkens  fordern,  zum  Zweck 
der  Verständigung  mit  andern  ganz  unmöglich;  und  damit 
wäre  der  Mensch  überhaupt  »des  frei  geschaffenen 
and  frei  verwendeten  Organs  des  Denkens,  der 
Sprache  als  des  Werkzeugs  seines  Denkens^)  in 
gewissem  Sinne  beraubt.  Gewiß  ist  aber  das  Eine:  ohne 
die  Herrschaft  über  den  natürlichen  Vorgang 
des  Atmens  beim  Sprechen,  Vorlesen  und  dem 
Gesänge  keine  Herrschaft  über  die  Geister  und 
Gemüter;  denn  von  jener  sind  Biegsamkeit,  Wohl- 
klang, Kraft  und  Ausdauer  entscheidend  abhängig. 
Das  ist  aber   nicht  bloß  für  den  Gesang,  sondern   auch 


0  Auch  die  stärkste  AusatraaDg  entleert  die  Lungen  nie  ganz; 
die  Menge  dieser  Luft,  welche  nicht  ausgeatmet  werden  kann  und 
welche  »rückständige  Luft«  genannt  wird,  ist  bei  Erwachsenen  von 
Hutchinson  (Kapazität  der  Lungen  1849)  auf  1200—1600  com  be- 
stimmt; die  Einatmungsluft  verläßt  allein  die  Lungen  und  wird  bei 
der  gewöhnlichen  Atmung  fortwährend  erneuert.     Ranke  a.  a.  0. 

»)  Müller,  Grundriß  der  Sprachwissenschaft  J876,  S.  16.  — 
Whitney,  Leben  und  Wachstum  der  Sprache  1876,  S.  24. 
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fQr  den  Eunstvortrag  stets  anerkannt  worden,  wie  folgende 
Anführungen  beweisen. 

Qiiintilians  Vorschriften  über  das  Atemholen  (Inst. 
Orat.  L.  XI)  lauten:  »Man  muß  weder  so  häufig  Atem 
holen,  daß  er  den  Satz  zerschneidet,  noch  so  lange  halten, 
bis  er  einem  ausgeht  Denn  unschön  ist  der  Laut  des 
verbrauchten,  ein  Atmen,  ähnlich  der  Luft,  die  lange  unter 
Wasser  gepreßt  ist;  auch  kommt  der  verspätete  Atemzug 
ungelegen,  nicht,  wo  wir  atmen  wollen,  sondern,  wo  wir 
es  müssen.  —  Am  besten  wird  zwischen  den  Satzgliedern 
{Satzgelenken)  Atem  geholt  werden,  c  (Zeller  ^  Anleitung 
zur  Yorleskunst  1834.)  In  der  Deklamatorik  von  FaUc- 
rnann  (1836  I.  S.  91)  heißt  es:  »Auf  der  Möglichkeit, 
den  Atem  nach  Belieben  zu  gebrauchen,  beruht  am  Ende 
der  ganze  mündliche  Vortrag.« 

»Das  richtige  Atmen  —  führt  Thürangd  aus  —  be- 
darf vornehmlich  einer  ganz  besonderen  Aufmerksamkeit 
und  Vorsicht  für  den  Redner,  damit  er  nicht  aus  Ver- 
nachlässigung desselben,  durch  physischen  Widerstand  ge- 
nötigt werde,  Silben  und  Wörter  zu  verschlucken,  den 
Sinn  einer  Periode  unverständig  zu  trennen,  und  außer 
stand  gesetzt  werde,  seine  Stimme  in  den  nötigen  Fällen 
zu  verstärken.  Durch  das  stete  umsichtige  Benützen  der 
kleinen  Verständlichkeitspausen,  welche  größtenteils  schon 
durch  die  Interpunktion  bedingt  sind,  wird  es  dem 
Deklamator  leicht  werden,  zur  rechten  Zeit  soviel  Luft 
zu  atmen  als  er  zu  dem  folgenden  Teile  der  Periode  be- 
darf. Beim  Scblußpunkt,  oder  wo  die  Bede  überhaupt 
eine  größere  Pause  verstattet,  wird  er  wohltun,  immer  so 
zu  atmen,  daß  er  das  Oefühl  einer  vollen  Brust  habe. 
(System  der  Schauspielkunst  1836.) 

Diesen  älteren  Stimmen  füge  ich  hinzu,  was  Rudolph 
Oen4e  (Poetische  Abende  1874)  in  den  allgemeinen  Be- 
trachtungen über  Sprache  und  Vortrag  gebührend 
hervorhebt:  »Um  aber  den  Ton^  wie  auch  den  stets  an- 
gemessenen Ausdruck  stets  in  der  Gewalt  zu  haben,  dazu 
ist  es  nötig,  auch  das  Atemholen  zu  regeln.    Ohne  die 
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Beobachtung  des  richtig  angewendeten  Atmens  kann  man 
in  den  Fall  kommen,  zwei  durchaus  zusammengehörende 
Wörter  —  wie  z.  B.  Substantiv  und  Eigenschaftswort  oder 
deif^l.  —  durch  plötzlich  nötig  werdendes  neues  Atem- 
holen trennen  zu  müssen;  oder  man  kann  durch  Nach- 
lässigkeit im  Atemholen  genötigt  werden,  eine  Stelle, 
welche  steigernde  Kraft  erfordert,  durch  das  Ausgehen 
des  Atems  matt  abfallen  zu  lassen  und  ein  ganzes  be- 
sonders wichtiges  Wort  um  seine  Bedeutung  bringen.« 
In  der  Deklamatorik  von  W.  Fricke^  (Theoretischer  Teil 
oder:  Gesetze  der  deutschen,  französischen  und  englischen 
Deklamation  1862)  sucht  man  dagegen  vergeblich  nach 
Regeln  über  das  Atmen;  obgleich  von  Pausen  gehandelt 
wird,  vermißt  man  eine  Andeutung,  was  in  ihnen  zu 
geschehen  hat. 

Dem  etwaigen  Einwände:  was  für  den  Eunstvortrag  ge- 
fordert wird,  gilt  nicht  für  Schule  und  Haus  —  stelle  ich 
entgegen,  was  Emil  PaUeske^  (Die  Kunst  des  Vortrages 
1880)  bemerkt:  »Diese  Studien  sind  auch  nicht  von  der 
Hoffnung  diktiert,  allen  Menschen  die  Kunst  des  Vorlesens 
lehren  zu  können  . . .  Aber  sprechen,  klar  und  schön  aus- 
sprechen lernen,  kann  jeder,  der  gesunde  Sprachwerkzeuge 
hat  Und  da  schön  aussprechen  auch  die  erste  Stufe 
2nm  Yorlesen  ist,  so  ist  es  wenigstens  diese  Stufe,  die 
jeder  erreichen  kannc.^)  Auch  diese  Stufe  erfordert  ein 
geregeltes  Atmen,  dessen  notwendige  Beachtung  ich  wecken 
und  fördern  möchte. 

IL  Nachdem  die  hohe  Bedeutung  der  Abänderlichkeit 
cler  unwillkürlichen  Atmung  für  das  Singen,  Sprechen 
und  laute  Lesen,  die  unter  gewissen  Umständen  ^)  die  tief- 

^)  Daza  sei  auch  an  Öoethes  Kegeln  über  Aassprache,  Bezitation 
und  Deklamation  erinnert  (Werke  1867,  Bd.  31,  8.  353).  —  Gut 
sprechen  können  kommt  dem  Menschen  in  jeder  Lage  des  Lebens  zu 
l^ut;  in  der  Schale,  in  welcher  man  es  darchgängig  findet  (aach  in 
der  untersten  Klasse)  erkennt  man  sogleich  nnd  unfehlbar  den  Meister. 
>Spricb,  damit  ich  dich  sehe«,  gilt  auch  in  diesem  Sinne.  (Diesterweg.) 
*)  Z.  B.  saaerstoffarmer,  oder  sehr  großer  Baum,  Gemüts- 
Aiifiregangen  —  oder  sehr  Terzweigter  Satzbau,  welcher  namentlich  in 
Fld.  Vag.  282.    Knische,  Du  Atmen.  2 
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^reifendste  und  angestrengteste  Abänderung  erfordern,  er- 
örtert worden  ist,  vergegenwärtigen  wir  uns  die  bekannte 
Tatsache:  sobald  wir  zu  singen,  sprechen  oder  laut  zu 
lesen  anfangen,  ändert  sich  unser  gewöhnliches  Atmen 
dahin  ab,  daß  wir  in  tieferen  Zügen  rascher  ein- 
atmen und  langsamer  und  sparsamer  ausatmen 
müssen.  Da,  wie  wir  wissen,  die  genannten  Tätigkeiten 
nur  beim  Ausatmen  möglich  sind,  jedes  Einatmen  daher 
eine  Pause,  ein  Unterbrechen  des  Redeflusses  bedingt, 
dieses  aber  nur  nach  den  Gesetzen  der  Sprache  unter- 
brochen werden  darf:  so  ist  es  Aufgabe  des  Sprechers 
und  Vorlesers,  das  Atmen  so  einzurichten,  daß  es  auf  die 
Stellen  trifil,  wo  der  Sinn  ein  unterbrechen  fordert  oder 
gestattet.  Daraus  folgt,  daß  eine  Tätigkeit  unseres  Körpers, 
die  gewöhnlich  sich  unwillkürlich  vollzieht,  für  einen  be- 
stimmten Zweck  sich  ändern  soll,  beachtet  und  streng 
geregelt  werden  muß.  Daher  lautet  auf  unserm  Oebiet 
die  erste  Regel: 

Das  Atemholen  muß  immer  mit  den  Rede* 
(Sinn-)pau8en  zusammenfallen. 

Unter  Redepausen  verstehen  wir  nur  die  logischen 
von  der  Grammatik  bestimmten  Pausen  und  die  von  dem 
Gedanken  gestatteten  Einschnitte;  die  künstlerischen  Pausen 
kommen  daher  hier  nicht  in  Betracht.  Die  Pausen  werden 
im  weiteren  Verlauf  der  Erörterung  noch  eingehend  be- 
handelt werden. 

So  selbstverständlich  jene  wichtige  Grundregel  er- 
scheint, ebenso  selten  wird  sie  beachtet  und  noch  seltener 


der  Tagesliteratur  häufig  ia  monstroaeQ  Gebilden  eraeheiot.  Man 
verflache  z.  B.  nur  folgenden  Satz  auf  einen  Atemzug  laut  zu  lesen: 
»die  Hauptstützpunkte  der  der  französischen  Front  gegenüberliegenden 
deotachen  Verteidigungslinie  bilden  die  beiden  neu  erworbenen  weat- 
liehen  Bollwerke  Straßburg  und  Metz«  und  man  wird  unsere  Be- 
hauptung bestätigen.  Aber  auch  die  SchnlleBebGcher  sind  von  ihn- 
liohen  »Satzbildungen«  nicht  frei;  wir  müssen  ea  uns  nur  TeraageD, 
hier  eine  Blumenlese  zu  halten.  —  Man  leae  aber,  was  Prof.  R.  Hilde- 
brand  in  »Zum  deutschen  Sprachunterricht«,  3.  Aufl.,  8.  44  fiber  daa 
Tintendcutfieh  sagt. 
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befolgt  Dabei  maß  anerkannt  werden,  daß  ihre  strenge 
Anwendung  manche  Schwierigkeiten  bietet,  welche  nar 
durch  Befolgung  des  Gebotes  überwunden  werden  können : 
Lerne  atmen!  —  Dieses  Gebot  ist  durchaus  nicht  so 
widersinnig,  wie  es  auf  den  ersten  Blick  erscheint.  ^)  Die 
meisten  Menschen  freilich  glauben,  es  genüge  schon,  zu 
wissen,  daß  sie  gute  Lungen  haben,  um  andauernd  und 
kräftig  reden  zu  können.  ^  Der  Unverstand,  mit  welchem 
das  Stimm-  und  Sprachorgan  oft  behandelt  wird,  ist 
geradezu  unbegreiflich  im  Hinblick  auf  die  peinliche  Sorg- 
falt und  Mühe,  welche  auf  die  Behandlung  und  den  Ge- 
brauch eines  Streich-,  Blas-  oder  Schlaginstrumentes  ver- 
wendet wird.  Welche  Beachtung  und  ausdauernde  Übung 
wird  nicht  z.  B.  auf  Führung  und  Yerteilung  des  Violin- 
bogens verwendet,  wenn  es  sich  um  einen  möglichst 
charakteristischen  Ausdruck  einer  melodischen  Tonreihe, 
oder  einer  omamentalen  Figur  in  einem  Tonstücke  handelt! 
Wie  hier  die  Länge  des  Bogens  langsam,  sparsam  und 
den  inneren  Zusammenhang  streng  ausdrückend 
verbraucht  wird,  ebenso  muß  der  Atemstrom  und  die 
Stimme  beim  Sprechen  oder  Lesen  eines  Satzes  zur  Ver- 
wendung kommen.  Aber  in  wie  hohem  Grade  mangelt 
es  hierbei  nicht  selten  an  aller  Ökonomie  der  Atmung, 
wie  das  Folgende  zeigen  soll. 

Viele  Blinder  und  Erwachsene  haben  die  Gewohnheit, 
80  lange  fortzusprecben  und  zu  lesen,  als  es  die  Lungen 


^)  Wie  ein  Kind  iJßt,  trinkt  nnd  geht  wird  in  den  meisten 
Familien  sorgsam,  oft  peinlich  beachtet;  aber  nur  selten,  wie  es 
atmet,  auBer  in  Krankheitsfällen,  die  öfter  eine  Folge  falschen  Atmens 
sind:  Mnnd-  statt  Naseoatmang,  besonders  im  Freien.  —  Es  ist  be- 
xeichnend,  daß  der  deutsche  Sprichwörterschatz  auch  nur  die  erwähnte 
Beachtung  kennt:  »So  lange  der  Atem  noch  aus-  und  eingeht,  ist 
beim  Kranken  noch  Hofihung.« 

*)  Aber  schon  Okero  bezeichnet  die  mächtige  Stimme  nur  als 
ein  Geschenk  der  Natur,  das  nur  einigermaßen  gesteigert  und  durch 
Soigfalt  erhalten  werden  kann,  während  er  die  Festigkeit  und  plastische 
Beetimmtheit  der  Stimme  als  ein  Produkt  der  Übung  und  Sorgfalt 
anaieht    Cic.  ad.  Her.  3,11. 

2* 
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gestatten;  und  wenn  diese  erschöpft  sind,  so  macht  sich 
das  natürliche  Bedürfnis  geltend :  sie  schöpfen  unwillkürlich 
Atem  mit  der  oben  näher  bezeichneten  Heftigkeit  Das 
ist  der  eine  Übelstand;  und  mit  demselben  hängen 
die  erste  und  dritte  Art  der  oben  genannten  Fehler 
innig  zusammen:  das  Verschlucken  der  Silben  und  Wörter 

—  und  das  Absetzen  an  Stellen,  wo  eine  Pause  nidit 
zulässig  ist;  das  erstere  ein  Fehler  gegen  die  gute  Aus- 
sprache, das  letztere  gegen  die  sinngemäße  Gliederung 
der  Bede  und  beide  also  ein  Hindernis  für  das  Ver- 
ständnis, wodurch  ein  unangenehmer  Eindruck  auf  den 
Hörer  bewirkt  wird. 

Eine  zweite  Gruppe  von  Sprechern  und  Lesern  leidet 
an  einem  andern  Übelstande.  Zu  dieser  gehören  alle  die- 
jenigen —  und  das  sind  bei  weitem  die  meisten  Menschen 

—  welche  ein  natürliches,  richtiges  Gefühl  für  die  Be- 
tonung und  die  Stellen  haben,  wo  ein  Absetzen,  also 
auch  ein  Atmenholen  in  der  Bede  gestattet  ist  In  diesem 
Gefühle  betonen  und  atmen  sie  richtig,  so  lange  sie  ihre 
eigenen  Gedanken  aussprechen.  Allein  sie  verlieren  beides, 
sobald  sie  die  Gedanken  anderer  —  falls  sie  geschrieben 
oder  gedruckt  vorliegen  —  mitteilen  d.  h.  vortragen 
sollen.^)  Diese  Erscheinung  an  Erwachsenen  wiederholt 
sich  täglich  an  vielen  Schülern  in  reichem  Maße  — 
trotzdem  oder  gerade,  weil  »mit  aller  Eonsequenz 
darauf  gehalten  wird,  daß  die  Kinder  richtig  betont 
und  in  ganzen  Sätzen  mit  sinngemäßer  Gliederung 
sprechen«,  ohne  aber  über  die  natürliche  Bedingung 

^)  Eine  Bestätigung  bietet  L,  Bocke  a.  a.  0.  S.  4:  Es  ist  eine 
«igentümliohe  Erscheinung,  daß  viele  Menschen,  welche  im  gewöhn- 
lichen Leben  auf  ganz  natürliche  Weise  atmen,  sobald  sie  beim  Singen 
Atem  schöpfen  soUen,  es  auf  gans  andere,  unrichtige  Weise  maoheD. 
Sollte  der  Grund  einfach  darin  zu  finden  sein,  daB  zum  Zweck  des 
Bingens  den  Lungen  die  Luft  durch  die  Mundöffnung  zugeführt  wird, 
sonst  aber  —  wenigstens  sollte  es  so  sein  —  durch  die  Nasenhöhlen? 
Oder  ist  es  die  Ängstlichkeit,  mit  welcher  viele  beim  Singen,  als  einer 
schweren  Kunst,  Atem  holen  ?  So  eigentümlich  diese  Erscheinung  ist, 
«0  wenig  ist  sie  hinweg  zu  leugnen. 
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aller  Rede  —  die  Regelung  des  Atmens  auch  nur 
eine  Andeotung,  geschweige  eine  Anweisung  zu  erhalten. 
Es  ist  daher  gar  nicht  zu  verwundern,  wenn  Schüler,  und 
besonders  die,  welche  auf  den  Inhalt  streng  achten,  in  den 
Fall  kommen,  daß  ihnen  »der  Atem  ausgehtc  —  weU  sie 
nicht  gelernt  haben,  zu  rechter  Zeit  zu  atmen.  Sie  haben 
daher  für  die  richtige  (kräftige!)  Betonung  einer  Stelle» 
für  die  letzten  Worte  eines  Satzes  nicht  mehr  Luft  genug ; 
aber  ihr  Sprachgefühl  yerbietet  ihnen  Atem  zu  schöpfen, 
und  die  notwendige  Folge  ist,  daß  die  fragliche  Stelle 
oder  diese  letzten  Worte  wegen  Mangels  an  Luft  schwach, 
leise  und  undeutlich  hervorgebracht  werden.^) 

Hiemach  hat  der  größte  Teil  von  Fehlern  der  zweiten 
Art:  Verstöße  gegen  die  Betonung,  seinen  Orund  in  dem 
Hangel  der  Beachtung  und  Regelung  des  Atmens.  Denn 
»ist  der  Atemstrahl  ein  gelinder  so  gibt  die  Stimme  — 
wie  Bichter  sehr  zutreffend  sagt  —  einen  schwachen, 
leisen  oder  auch  wohl  gar  keinen  Ton  an«.  Hinsichtlich 
»der  letzten  Worte  eines  Satzes«  sei  nur  folgendes  be- 
merkt Weil  der  Schluß  des  Satzes  in  die  Tonsenkung 
fillt,  so  verliert  er  überhaupt  an  Ton;  und  deshalb  liegt 
die  Gefahr  stets  nahe,  daß  die  letzten  Worte  zu  schwach 
betont  werden.  Daher  muß  jener  Verlust  durch  einen 
kleinen  Zusatz  von  Tonstärke  ersetzt  werden,  was  freilich 
wiederum  bedingt,  daß  dazu  auch  der  erforderliche  Atem 
vorhanden  sei. 


^)  In  diesem  umstände  scheint  auch  in  den  meisten  Fällen  ein 
Fehler  bernfsmäßiger  Bedner  seinen  Grand  zu  haben :  die  (jewohnheit> 
einzelne  Wörter  oder  Teile  ron  Sätzen  betonter  zu  wiederholen.  Bei 
Beobaehtang  dieser  Erscheinnng  bemerkte  ich  fast  immer,  daB  der 
Wiederholung  eine  Inspiration  yoranging.  Die  Erklärung  dieses 
Fehlers  dürfte  sein :  Aus  dem  Gefühl  des  Atemmangels  und  dem  Be- 
wußtsein zu  geringer  Betonung  erwächst  dem  Sprecher  die  Befürchtung, 
den  beabsichtigten  Eindruck  nicht  bewirkt  zu  haben,  und  diese  yer- 
nrsacht  die  Wiederholung  in  größerer  Tonstärke,  die  dann  oft  zur  Ge- 
wohnheit wird.  Denn  je  öfter  ein  willkürlicher  Vorgang  sich  wieder- 
holt, desto  rascher  wird  er  zum  unwillkürlichen  —  mechanischen. 
VergL  Drbal^  Psychologie  §  34. 
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Eine  dritte  Gruppe  bilden  die  Kinder,  welche  nach 
B.  Widmann  »namentlich  auf  der  Unterstufe  fast  nach 
jedem  Tone  Atem  zu  schöpfen  pflegen« ;  oder  allgemeiner 
bezeichnet  diejenigen,  welche  von  dem  un willkür- 
lichen Atmungsvorgange  beherrscht  werden.  Wer 
sich  um  die  Frequenz  des  Atmens  und  deren  Bedeutung 
und  Einfluß,  sowie  um  die  Beschaffenheit  der  Einder- 
sprache und  der  volkstümlichen  Sprache  mit  ihrem  ein- 
fachen und  knappen  Satzbau  ^)  gekümmert  hat,  dem  er- 
scheint es  sehr  natürlich,  wenn  Kinder  der  Unterstufe 
die  meisten  Verstöße  beim  Singen,  Sprechen  und  lauten 
Lesen  gegen  das  richtige  Atmen  b^ehen.  Gerade  für 
diese  Stufe  und  Gruppe  ist  die  planmäßige  Regelung  und 
Übung  des  Atmens  für  die  genannten  Tätigkeiten  eine 
Hauptaufgabe;  denn  hier  handelt  es  sich  um  Befreiung 
von  der  Herrschaft  des  unwillkürlichen  und  um  Er* 
Werbung  der  Herrschaft  des  willkürlichen  Atmens. 
Diese  Aufgabe  ist  in  der  Gesanglehre  immer  als  eine 
grundlegende  betont.  Aber  wie  steht  es  um  die  Beachtung 
dieser  Forderung  in  unsern  Unterklassen  und  —  in  den 
Kindergärten!  In  den  letzteren  werden  bekanntlich  »die 
Bewegungsspiele«  meist  singend  ausgeführt.  Ungeachtet 
es  aber  nach  Köhler  (Die  Bewegungsspiele  des  Kinder- 
gartens 1872)  unter  diesen  »Spiele  mit  starken  Be- 
wegungen und  anstrengendem  Singen«  gibt  —  also 
Momente,  welche  die  Frequenz  der  Atemzüge  beschleunigen! 
—  und  obgleich  »den  Kindergärtnerinnen  im  allgemeinen 
noch  eine  tüchtige  musikalische  Ausbildung  abgeht«  und 
endlich  trotzdem  der  genannte  Gewährsmann  »bei  seinen 
vielfachen  Besuchen  in  fremden  Kindergärten  nicht  selten 
gefunden  hat,  daß  solche  Leiterinnen,  wenn  sie  ein  Lied 
mit  ungeradem  Takt  sangen,  die  Kinder  im  geraden  Takt 
seitwärts  gehen  ließen«  ist  doch  in  den  »Beispielen  fQr 
die  Einübung   der  Spiele«    auch   nicht  einmal  für  das 

^)  Man  sehe  nur  daraafliin  an:  Simroek^  Das  deatsche  Kinder^ 
bach;  Stober  ^  Elsissisches  Yolksbüehlein.  Die  deatsehea  Bprieh- 
Wörter,  Volkslieder  und  Mfirohen. 
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Singen  die  leiseste  Andeutang  über  die  Beachtung 
des  Atmen s  geboten.  Dasselbe  gilt  auch  von  den  gleich- 
artigen Schriften  von  Ooldammer^  Morgenstern^  Seidel 
und  Wendt  Aber  auch  in  Schriften,  welche  von  ärzt- 
licher Seite  über  Eindergärten  (Bock)  und  Schul- 
diätetik (Elencke)  handeln,  vermißt  man  Imperative  für 
unseren  Gegenstand.  Selbst  bei  Bock  findet  sich  nur, 
was  Klencke  und  Sehreber  (Zimmergymnastik)  geboten 
und  neuerdings  Niemeyer  (die  Lungenschwindsucht)  in  fast 
wörtlicher  Übereinstimmung  mit  Klencke  (a.  a.  0.  S.  171) 
unter  »Atemgymnastik  zur  Kräftigung  der  Lungen« 
und  »zur  Ausbildung  des  Brustkastens«  bietet.  Bock 
sagt  zwar  in  dem  Schriftchen  »Zur  Eindergärtnerei«  vom 
Standpunkte  der  Oesundheitslehre  mit  Recht:  :»Verwerf- 
lich  sind  Spiele,  wo  beim  raschen  Laufen  auch  noch  ge- 
sungen wird«  und  erteilt  der  Eindergärtnerin  den  Rat  »die 
Kinder  öfters  aufzufordern,  bei  zurückgelegten  Schultern 
und  in  die  Seite  (lose!)  gestemmten  Händen,  langsam  und 
tief,  natürlich  nicht  gewaltsam,  ein-  und  auszuatmen.« 
Aber  der  Gedanke,  diese  Übung  im  willkürlichen 
Atmen  beim  Sprechen  und  Singen  zu  beachten  und  für 
dasselbe  zu  verwerten,  scheint  ibm  nicht  nahe  gewesen 
zu  sein,  obgleich  derselbe  seiner  Forderung:  »da  die 
Sprache  zu  den  willkürlichen  (!)  Muskelbewegungen  ge- 
hört, so  ist  auch  auf  diese  durch  richtige  Gewöhnung  und 
gutes  Beispiel  vorteilhafter  Einfluß  auszuüben«  —  gar 
nicht  fern  liegt 

Auch  wir  fordern  die  »Atemgymnastik«  aber  nicht  bloß 
für  den  Atmungsmechanismus  zur  Erhaltung  und  Kräftigung 
des  vegetativen  Lebens,  sondern  für  »das  Werkzeug 
unseres  Denkens.^)  Denn  so  lange  diese  Übungen 
nicht  auch  planmäßig  in  den  Dienst  des  Sprechens  und 
lauten  Lesens  gestellt  werden,  wie  dies  in  der  Gesangs- 


0  In  dieien  Dienst  tritt  auch  die  Schrift:  Radikale  Heilung  des 
Stottems  unter  Anwendung  der  Bespirations-  und  Sprach -Gymnastik 
von  Prof.  J.  Lekweß  1868.  Ebenso  die  bereits  angefahrte  Sing-  und 
Spreehgymnastik  von  Weiß» 
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kunst  geschieht,  bo  lange  ist  ihr  pädagogischer  Wert 
nicht  in  seinem  ganzen  Umfange  erkannt 

In  den  vorangegangenen  Erörterungen  glauben  ^ir 
für  diese  Behauptung  den  Beweis  in  ausreichender  Weise 
gegeben  zu  haben,  daß  die  Beachtung,  Begelang  und 
planmäßige  Übung  des  Atmens  für  das  Sprechen 
und  Lesen  ein  notwendiger  Bestandteil  der  »Sprech- 
übungen« und  des  deutschen  Sprachunterrichtes  auch  in 
der  Volksschule  ist^)  Für  mich  steht  die  Überzeugung 
davon  ebenso  unumstößlich  fest,  wie  ich  weiß,  daß  ich 
mich  mit  derselben  nur  mit  Vertretern  gleicher  Forderung 
auf  dem  Gebiete  des  Oesanges  und  des  Eunstvortrags 
dankbar  berühre. 

IIL  Auf  Grund  der  vorangegangenen  Erörterungen 
wenden  wir  uns  der  weiteren  Regelung  und  plan- 
mäßigen Übung  des  Atmens  zu,  wie  sie  uns 
für  die  Schule  als  unerläßlich  erscheint  neben  den 
Forderungen   für   Aussprache,^)    Verständnis    und 

^)  Eine  erfreuliche  Bestfitigang  bieten  die  mir  nachtriglich  be- 
kannt gewordenen  Bemerkungen  in  Dr.  Diesterwegs  Anleitung  xom 
Schullesebuche,  2.  Aufl.,  1836:  »Man  muß  die  SchOler  an  die  rechte 
Weise  des  Atemholens  gewöhnen.  Die  allgemeine  Regel  dafür  ist 
die:  Man  darf  nur  da  Atem  schöpfen,  wo  eine  (Suin-)PauBe  ist« 
Komer  (Die  Erziehung  der  Knaben  1855)  fordert  in  dem  Kapitel 
»Stottern  und  Lesen« :  Lehrer  und  Eltern  müssen  die  Kinder,  falla  sie 
anfangen  zu  lesen,  das  richtige  Ein-  und  Ausatmen,  das  Aushalten 
der  Stimmen  lehren,  um  ein  klares,  deutliches  Aussprechen  voi^ 
zubereiten.  Dr.  med.  Alcott  (Physische  Lebenskunst  2.  Aufl.,  1873) 
hebt  hervor:  »Wenn  ein  Kind  lesen  gelehrt  wird,  —  was  freilich 
immer  später  geschehen  sollte,  als  es  geschieht  —  muß  es  dem  rechten 
Gebrauche  seiner  Lungen  dieselbe  Aufmerksamkeit  sollen,  wie  beim 
Sprechen  und  Singen.  Unser  lautes  Lesen  sowohl  in  der  Familie 
als  in  der  Schule  ist  fast  alles  andere,  nur  nicht,  was  es  sein  sollte.« 

')  Dabei  ist  die  Beeinflussung  der  Aussprache  durch  Lücken 
in  der  Zahnreihe  oder  durch  unregelmäfiige  Stellung  der  Z&hne  zu 
beachten.  Die  Schneide-  und  Eckzähne  des  Oberkiefers  können  ent- 
weder nach  Yome  yorstehen,  oder  sie  ragen  hinter  die  unteren  Schneide- 
zähne nach  rückwärts,  oder  die  Zähne  stehen  in  weit  auseinander: 
in  jedem  Falle  wird  die  Bildung  gewisser  Laute  stark  beeinträchtigt. 
Diese  Beachtung  bewahrt  vor  —  unverdienten  Bfigen. 
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Betonung,  ^)  weiche  in  den  meisten  methodischen  Schriften 
mehr  oder  weniger  eingehend  behandelt  sind.  Die  Be- 
merinng  KeUners :  Ein  Dreifaches  ist  notwendig,  wenn  in 
einer  Schule  gut  gelesen  werden  soll,  nämlich  musterhaftes 
Vorbild  des  Lehrers,  Verständnis  des  Lesestücks  und  endlich 
Natürlichkeit  oder  Beachtung  der  Regel;  Lies,  wie  du 
sprechen  würdest!  —  trifit  in  den  beiden  letzten 
Punkten  unbedingt  das  Richtige;  dag^en  ist  bei  dem 
ersten,  —  der  mit  Recht  auch  nach  andern  »die  Regel 
bilden«  soll,  —  der  unterschied  in  der  Zahl  der  Atem- 
züge des  Lehrers  und  des  Schülers  nicht  außer  acht  zu 
lassen.  Denn  es  bedarf  nur  der  Andeutung,  daß  das 
Atemquantum  eines  Mannes  weiter  reicht,  als  das  eines 
Kindes,  und  deshalb  die  Atemregelung  beim  Vorlesen 
nach  der  Leistungsfähigkeit  des  Schülers  sich  richten  muß. 
(Vergl.  S.  12.)    Dies  führt  zu  der  Frage: 

Wann  und  wie  soll  geatmet  werden? 
Wir  haben  bereits  oben  die  Grundregel  aufgeführt: 
Das  Atemholen  muß  stets  mit  den  Redepausen 
zusammenfallen.  Diese  Pausen  haben  einen  dreifachen 
Grund.  Erstens  sind  sie  eine  körperliche  Notwendigkeit, 
zweitens  sind  sie  zum  Verständnis  erforderlich,  und 
drittens  sind  sie  ein  Mittel  des  künstlerischen  Vortrages, 
der  außerhalb  unseres  Zweckes  liegt  und  deshalb  auch  die 
Beachtung  dieser  dritten  Art  von  Pausen.  Unsere  Pausen 
werden  bekanntlich  als  »Satzpausen«  für  die  Gliederung 
und  das  Verständnis  durch  die  Interpunktionszeichen 
dargestellt,  über  die  auch  heute  noch  bloße  Bemerkungen 
zu  finden  sind,  wie  etwa:  daß  bei  einem  Punkte  oder 
Gedankenstriche  eine  ganze  Pause,  bei  einem  Komma 
eine  halbe  oder  Viertelspause  gemacht  werden  müsse; 
aber  eine  Andeutung  über  Ausfüllung  der  Pausen 
durch  Atemholen  fehlt  dabei,  was  in  Anweisungen  für 
den  Gesangunterricht  nie  unterlassen  ist 


^)    W.   Reichet,  Entwurf  einer   deotachen   Betonongslehre  fQr 
Schalen  mit  besonderer  Bficksicht  auf  Gedichte  1899. 
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Die  Pausen  sollen  das  Zasammengebörige  als  Eins 
darstellen  und  von  dem  nicht  dazu  Gehörigen  trennm, 
und  zugleich  (im  weiteren  Sinne)  dem  Sprechenden  und 
Lesenden  Zeit  lassen,  sich  zu  besinnen,  zu  sammeln  und 
Atem  zu  schöpfen;  dem  Hörer  Zeit  zu  gewähren,  das 
Gehörte  um  so  besser  zu  verstehen. 

Deshalb  übertrug  ich  die  beiden  Kegeln  ftlr  das  Singen 
von  Nägeli: 

»Bei  jeder  Pause  heißt  es  immer:  Atem 
holen!  —  Je  kürzer  die  Pause  ist,  desto 
schneller  müßt  ihr  Atem  holen  — 
für  das  Lesen  auf  die  Satzpause- oder  Interpunktions- 
zeichen und  deutete  sie  für  die  jüngeren  Schüler,  denen 
die  Satzlehr-  und  Sprachregelkenntnis  noch  fehlt,  in 
erster  Stelle  als  Atemmarken  (Atemzeichen)  wie  folgt: 
der  Sphlußpunkt,  das  Frage-  und  das  Ausrufiingszeichen 
(die  beiden  Satztonzeichen)  und  der  Gedankenstrich  sind 
die  Zeichen  für  langsames  oder  volles  Atemholen;  der 
Doppelpunkt,  das  Semikolon  und  das  Komma  für  das  halbe 
oder  schnelle  Atemholen  —  in  der  Regel!  denn  auch 
bei  diesen  Zeichen  kann  ein  volles  Atemholen  nötig  sein, 
wenn  der  folgende  Satzabschnitt  eine  größere  Ausdehnung 
hat  und  der  Sinn  einen  Einschnitt  nicht  zuläßt  Das 
Komma  bezeichnet  nicht  immer  eine  Pause  für  eine  Ein- 
atmung, sondern  oft  nur  ein  kurzes  Anhalten  der 
Stimme,  wenn  es  Wörter  und  Sätze  trennt,  die  dem 
Sinne  nach  innig  zusammen  gehören.  Ebenso  werden 
das  Frage-  und  das  Ausrufungszeichen  zu  Marken 
für  halbes  Atemholen  in  Sätzen,  wie  folgende:  »Was 
macht  ihr  da?  fragte  eine  junge  Schwalbe  die  geschäftigen 
Ameisen.  —  Laß  nur  die  Ameisen!  versetzte  die  Alte.« 
Zu  beachten  sind  ferner  in  längeren  Bedeteilen  die  Stellen, 
wo  ein  Unterbrechen  ohne  Störung  des  Sinnes  gestattet, 
ein  Zeichen  nicht  vorhanden,  aber  eine  schneUe  Er- 
gänzung des  Atems  erwünscht  oder  notwendig  ist') 

*)  Rötseher,  Die  Kunst  der  dramatischen  Darstellitng  1864, 
S.  161:  »Der  Proseß  des  Atemnehmens  mofi  den  logisdien 
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Am  Ende  einer  Yerszeile  voll  einzuatmen,  wenn  mit 
dem  Ende  nicht  ein  Sinnabschnitt  eintritt,  ist  falsch. 

Die  Pausen,  welche  durch  die  Interpunktionszeichen 
{denen  ich  die  Bedeutung  als  Atem  zeichen  beifüge) 
dargestellt  werden,  unterscheiden  sich  nur  durch  ihre 
Länge  voneinander.  Denn  ein  anderes  Merkmal  hat  die 
Pause  nicht;  ihr  einziges  ist  die  Ausdehnung.  Also 
können  sich  die  verschiedenen  Pausen  nur  durch  die 
Dauer  unterscheiden.  Diese  aber  ermangelt  gänzlich 
der  Bestimmtheit  der  Pausezeichen  in  der  Notenschrift. 
ZeUer  bemerkt  a.  a.  0.  darüber:  Angenommen,  der  Punkt 
entspreche  der  Halbtaktpause,  der  Strich-  und  Doppelpunkt 
der  Viertel-  und  das  Komma  der  Achtelpause,  so  fehlt 
dem  Schriftsteller  noch  eine  Pause,  die  der  Sechzehntel- 
pause entspräche.  Diese  Pause  muß  der  Vorleser,  als 
Mittler  zwischen  Verfasser  und  Zuhörer  nach  eigener  An- 
sicht da  anbringen,  wo  logisch- verwandte  Satzteile  nicht 
verwandten  folgen  oder  vorangehen.«  —  Die  Manier,  die 
Dauer  der  Pausen  nach  Zahlwerten  zu  bestimmen,  wie 
Kirug  und  andere  früher  getan  haben,  darf  wohl  als  ver- 
lassen gelten;  denn  sie  lenkte  das  Achten  auf  das  Atmen 
geradezu  ab,  und  der  Schüler  verbrauchte  mit  dem  leisen 
Zählen  zwecklos  Atem. 

So  mangelhaft  daher  die  Bezeichnung  der  Pausen  in 
der  Schrift  auch  ist,  tut  man  vorerst  wohl  daran,  sich 
um  die  Bedeutung  der  eingeführten  Interpunktionszeichen 
<als  Atemzeichen  —  setze  ich  hinzu)  zu  bekümmern, 
um  demnächst  weiter  zu  fragen,  wo  auch  noch  Pausen 
gemacht  werden  können,  die  nicht  bezeichnet  sind.  Das 
erste  kommt  dem  Lesen  zu  gut,  das  zweite  bezieht  sich 
auf  das  Lesen  und  Sprechen  (Diesterweg).  Hierbei  wird 
immer  als  Grundsatz  festzuhalten  sein:   »Trenne  nicht, 


oDtergeordnet  werden;  die  daroh  den  Gedanken  beetimmten  Ab- 
echnitte  bilden  auch  die  natürlichen  Pankte  iür  denselben.  Die 
grdfieren  nnd  fperingeren  durch  das  Sativerhäitnis  bedingten  Pansen 
werden  daher  auch  die  natfirlichen  Einschnitte  für  das  stärkere  and 
sehwidiere  Atemnehmen  abgegeben.    Vergl.  Thürangü^  oben  8.  16^ 
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was  logisch  (grammatisch)  verbunden,  und  (ver-) 
eine  nicht,  was  logisch  geschieden  ist«  {Zeüer). 

Aus  diesen  letzten  Bemerkungen  folgt  mit  Notwendigkeit, 
daB  es  für  das  laute  Lesen  und  die  unterrichtliche  Be- 
handlung eines  Sprachstückes  zum  Zweck  des  Vortrages^ 
eine  Hauptaufgabe  sein  muß,  die  Stellen,  wo  Atem 
geholt  werden  soll  oder  darf,  Torher  festzustellen, 
und  das  Innehalten  derselben  beim  Vortragen  zu 
beachten.^)  Diese  Aufgabe  muß  in  der  Vorbereitung 
stets  gelöst  werden,  was  auch  Widmann  und  E.  Richter 
für  die  Liedertexte  und  Melodien  fordern.  Diese  Losung 
ist  namentlich  auch  ein  guter  Führer  bei  Auswahl  von 
Oedichten  für  den  freien  Vortrag  in  großen  Bäumen.  Da 
ich  eine  weitere  Ausführung  mir  hier  versagen  muß,  so 
stelle  ich  folgende  Andeutungen  zur  Erwägung  und  Be- 
achtung. 

Bei  Feststellung  der  Stellen  zum  Atemholen  kommen 
folgende  Punkte  in  Betracht: 

1.  Die  mittlere  Atemfrequenz  des  Lesers  (S.  13). 

2.  Die  Lesefertigkeit  desselben  und  Beschaffenheit  der 
Schreibart  des  Lesestücks.  (Vei^l.  hierzu  Wunil 
a.  a.  0.  Bd.  3,  S.  609,  über  Lesen.) 

3.  Beschaffenheit  des  Baumes  und  die  dadurch 
bedingte  Tonstärke'),  denn  je  größer  der  Baum, 

^)  Die  Vers&umnis  dieser  Aufgabe  verursacht  manchen  ünwiUen 
und  —  unverdienten  Tadel  beim  Vortragen  und  Lesen.  Das  Innehalten 
an  falscher  Stelle  hörte  ich  öfter  also  rfigen  und  yerbessern:  Da 
steht  kein  Zeichen.  Von  Anfang!  Aber  der  Fehler  und  auch  der 
Unwille  kehrten  wieder;  die  Wiederkehr  des  ersteren  war  natOr- 
lieh,  die  des  letzteren  aber  unberechtigt,  denn  es  war  zur  Beseitigung 
nicht  das  rechte  Mittel  angewendet  Voller  (halber)  Atemzug  bei 
dem  letzten  Zeichen!  —  das  fehlte. 

*)  HelmhoUz,  Die  Tonempfindungen  1865,  Q.  118.  —  Wolf, 
Sprache  und  Ohr  1871,  S.  58.  71,  hat  erfolgreiche  Versuche  über  die 
Hörweite  im  Freien  angestellt  An  seiner  Wahl  der  Wörter  f&r  die 
Prüfung  der  Hörweite  Ohrenkranker  nehme  ich  aber  deshalb 
Anstoß,  weil  er  ausschließlich  bekannte  Wörter  angewendet  hat,  and 
weil  dadurch  der  psychischen  Apperzeption  ein  zu  großer  Einfluß 
nahe  gelegt  worden,  der  nicht  kontrolliert  worden  ist    {Laxants^ 
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oder  je  unruhiger  dieser  liegt,  desto  lauter  muß  ge- 
sprochen werden.  Je  lauter  aber  gesprochen  wird, 
desto  mehr  Atem  wird  verbraucht  und  desto  ge- 
nauer muß  das  Atmen  geregelt  werden. 
4.  Der  Lautbestand  der  Wörter  nach  ihrem 
Atemgehalte,  d.  L  die  Menge  der  Luft,  welche 
bei  Erzeugung  eines  Lautes  ausströmen  muß.  Je 
größer  in  den  Wörtern  die  Zahl  der  Laute  ist,  bei 
deren  Aussprechen  ein  bedeutender  Atemstrom  ent- 
weicht, desto  kleiner  wird  die  Zahl  der  Wörter  sein, 
die  auf  eine  Einatmung  gesprochen  und  gelesen 
werden  können,  und  desto  öfter  muß  deshalb  ein- 
geatmet werden.  Dieser  Gesichtspunkt,  der  für  die 
Verwendung  des  Atems  beim  Sprechen  und 
lauten  Lesen  in  hohem  Orade  wichtig  ist,  scheint 
noch  gar  nicht  beachtet  worden  zu  sein;  denn  ich 
habe  in  den  mir  bekannten  sprachphysiologischen 
Schriften  ebensowenig,  als  in  den  Schriften  über 
Sprach-  und  Stimmgymnastik  Mitteilungen  über 
Messungen  der  Atemmenge  bei  Erzeugung  einzelner 
Laute  gefunden. 


Das  Leben  der  Seele  1857,  11,  S.  28  ff.)  Das  schmälert  aber  die 
Dankbarkeit  ffir  die  Tielfachen  Belehrungen  und  Anregungen  nicht. 
Ich  habe  fftr  die  Prfifnng  der  flörweite  bei  meinen  SchQlerinnen 
ganz  fremde  Wörter  aus  Mundarten,  Ortsnamen  usw.  'gewählt  und 
dabei  ein  ganz  bedeutsames  Regulativ  sowohl  für  die  Tonstärke  des 
eigenen  Sprechens  als  auch  für  die  Behandlung  neu  auftretender 
Namen,  und  für  die  Diktate  gewonnen.  Es  mag  der  Bat  hier  Platz 
finden,  daß  man  in  großen  oder  unruhig  gelegenen  Klassenzimmern 
alles  fürs  wörtliche  Merken  oder  fürs  Aufschreiben  Vorgesprochene 
entweder  im  Chor  oder  in  yerschiedener  Entfernung  vom  Standpunkte 
des  Lehrers  Ton  einzelnen  Schülern  wiederholen  lasse.  Dadurch 
werden  Hörfehler  berichtigt  und  falsche  Apperzeptionen  abgewendet. 
—  Vergl.  Herbarts  Würdigung  des  Cborsprechens  bei  Pestalozzi  in 
Herbarts  kleineren  philosophischen  Schriften,  herausgegeben  von 
Hartenstein  1842,  Bd.  3,  S.  75.  —  PaUeake  a.  a.  0.  S.  321.  —  Loos, 
Das  Chorsprechen  in  der  Schule.  Ein  Beitrag  zur  Geschichte  des 
Unterrichts  1889.  -—  Parow,  Der  Vortrag  von  Gedichten  als  Bildungs- 
mittel und  seine  Bedeutung  für  den  deutschen  Unterricht  1887,  8.  18. 
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Anmerkung.  —  Auf  die  Beachtung  dieses  Punktes  wurde  ich 
zaf&llig  durch  die  Wahrnehmung  gefuhrt,  daB  ich  beim  lanten  Lesen 
eines  Liedes  bei  einer  Strophe  das  Atembedörfnis  mehr  empfand  als 
bei  einer  andern.  Ich  versuchte  nun  Verse  und  später  S&tae  toq 
gleicher  Silbenzahi  auf  eine  Einatmung  su  wiederholen,  und  da 
ergab  sich  ein  unterschied  in  der  Anzahl  der  Wiederholoogen.  In 
gleicher  Weise  verfuhr  ich  hierauf  mit  Wörtern  von  gleicher  Anzahl 
von  Lauten  und  gleicher  Yokallänge.  Auch  dabei  fand  sich  ein 
Unterschied  in  der  Zahl  der  Wiederholungen.  Zuletzt  wendete  ich 
auf  die  einzelnen  Laute  neben  dem  Wiederholungsversuch  auf  die 
Lante,  welche  bei  offenem  Ansatzrohr  lautiert  werden,  den 
Versuch  der  Dauer  eines  solchen  Lautes  auf  eine  Einatmnng  an,  — 
ähnlich  der  Übung,  die  nach  dem  »System  der  Gesangskunst  von 
Dr.  W,  Schwarx  (1857)  »zur  Bildung  eines  langen  Atmens« 
darin  bestehet:  »einen  Ton  in  gleicher  Stärke,  besonders  mit  mög- 
lichst schwachem  Atem,  gleich /nano,  solange  als  möglich  auszuhalten, 
und  dabei  besonders  darauf  zu  achten,  daß  dieser  Ton  ganz  klinge^ 
ähnlich  dem  Tone  eines  guten  Pianofortes.« 

Das  Ergebnis  dieser  Versuche,  die  ich  in  größeren  und  kleineren 
Zwischenräumen  im  geschlossenen  Räume  und  im  Freien  wiederholte, 
war  folgendes:  Alle  langen  Vokale  und  alle  Konsonanten,  die  mit 
geöffnetem  Ansatzrohre  gebildet  werden,  erfordern  eine  größere  Menge 
Atemluft,  als  die  Verschlußlaute:  p  und  b  (Lippen),  t  und  d  (Zunge), 
k  und  g  (Gaumen)  und  die  sogenannten  kurzen  Vokale.  Die 
größte  Luftmenge  erfordern  unter  den  Konsonanten  die  Laute:  h,  seh, 
ch  (ach),  f,  s  (tönend)  in  Lautverbindungen,  wie  ha,  hau,  ausch,  auch; 
flei,  schwa,  ucht,  eichst  u.  ä. 

Daß  diese  Atembewertung  der  Laute  nur  eine 
relative  Geltung  hat,  bin  ich  mir  wohl  bewußt;  aber 
ebenso,  daß  ihre  Beachtung  sich  mir  selbst  und  den 
Schülern  als  zweckmäßig  erwiesen  hat. 

Ein  Versuch,  die  folgenden  Wörter  und  Sätze  einzeln 
auf  eine  Einatmung  in  gleicher  Tonstärke  zu  wieder- 
holen, dürfte  von  der  Richtigkeit  der  Frage  nach  dem 
Atemgehalte  der  Laute  in  den  Wörtern  überzeugen.^) 


^)  Vielleicht  auch  davon,  daß  die  Wörtergruppen  in  den  Ersten 
Lesebüchern  öfterer  in  kleine  Gruppen  —  auf  eine  Einatmnng  be- 
messen —  durch  größere  Pausezeichen  getrennt  sein  müßten,  als  in 
der  üblichen  Weise  durch  das  Komma  nach  jedem  Wort  bis  zum 
Punkt  nach  dem  letzten.  Dann  würde  auch  mit  den  Kleinen  ein 
geordnetes  Lesen  im  Chore  leichter  erreicht  werden.  —  Denn  soll 
das  Chorlesen  geraten  (sagt  Dieaterweg),  so  müssen  alle  TeilnehoMr 
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A.  Hauch,  Hoheit,  Hochzeit,  Schmach,  lauschen ;  schleichst, 
schweifist,  fleischig,  verweichlicht,  eifersüchtig;  aus- 
haucheu,  aufsuchen,  durchleuchten  —  Taschentuch, 
Tauschgeschäft,  Bäucherpulver,  Wahlverwandtschaft, 
Bechenschattsbericht;  —  rot,  hoch;  Jagd  —  Jacht; 
Gesicht  —  gesiegt;  Not  —  Ton;  Schönheit  —  Bitter- 
keit; Schlucht.  —  Eine  mächtige  Eiche  —  ein 
rauschendes  Bächlein  --  ein  furchtsames  Mädchen 

B.  1.  Kein  Haus  ohne  Bauch. 

2.  Mit  Harren  und  Hoffen  hat's  mancher  getroffen. 

3.  Traut  Hänslein  über  die  Heide  ritt. 

4.  Es  blies  ein  Jäger  wohl  in  sein  Hörn. 
6.  Da  fing  des  Jägers  Bößlein  an 

Zu  schnarchen  und  zu  schnauben. 

6.  Jetzt  tu  ich  kein  Hirschlein  mehr  schieBen. 

7.  Zu  Nürnberg  da  steht  ein  hohes  Haus. 

8.  Das  Hirschlein  das  wollt  ich  erschießen. 

9.  Die  Blümlein  sie  schlafen  schon  längst  im  Monden- 
schein.    (3—9  aus  Volksliedern.) 

10.  Wir  suchten  nach  einer  Ursache. 

11.  Hurre,  hurre,  hopp,  hopp,  hopp.     (Kurzes  Atem- 
halten!) 

12.  Und  siehot  so  grau  und  so  schattenhaft  aus, 
Doch  schlürft  es  und  schlampt  es  aufe  beste. 

13.  Der  Mond  von  einem  Wolkenhügel 
Sah  kläglich  aus  dem  Duft  hervor. 

14.  Es  zieht  beim  ersten  Morgenglühen 
Die  Freude  schon  von  Haus  zu  Haus. 

15.  Wer  der  Unsterblichen   reizte  sie  auf  zu  feind- 
lichem Hader?     (Voß,  Ilias.) 

16.  Hinaus  in  die  Nacht  auf  die  wogende  Nordsee 
Schaute  Brunhild  und  sah  die  Brandung 

Mit  fahlem  Licht  durch  die  Finsternis  schwimmen. 
(Jordan,  Siegfriedsage.) 


sich  an  dieselben  Pausen,  wie  an  legelmäßiges,  gleichzeitigea 
Einatmen  (!)  gewöhnen.  Dadurch  wird  auch  dem  Gesangunterricht 
in  wirksamer  Weise  vorgearbeitet. 
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Der  Beachtung  des  Atemaafwandes  beim  Sprechen 
dieser  Sätze  und  der  vertiefenden  Betrachtung  des  Laut- 
bestandes  der  Wörter  wird  die  Eigentümlichkeit  nicht  ent- 
gehen, auf  welche  durch  diese  Beispiele  aufmerksam  ge- 
macht werden  soll.  Nur  auf  die  Einschnitte  nach  dem 
zweiten  Worte  unter  7 — 10  wollen  wir  noch  aufmerksam 
machen,  die  ein  leichtes  Atmen  fQr  das  folgende  gestatten. 
Diese  in  Yolksliedem  oft  erscheinende  Eigentümlichkeit 
dünkt  mir  eine  schöne  Frucht  des  »Singens  und  Sagens« 
für  die  Atmung.  Sie  zeigt  sich  auch  bei  Uhland,  z.  B.: 
der  Wirt,  er  deckte  selbst  mich  zu  mit  seinem  grünen 
Schatten.  In  Nr.  13—16  sind  keine  Interpunktions- 
zeichen —  keine  logischen  Pausen  —  vorhanden,  aber 
Stellen,  an  denen  ein  kurzes  Anhalten  der  Stimme  zur 
Atemergänzung  (»eine  musikalische  Pauset)  gestattet  ist. 
Welche  sind  es? 

Die  angeführten  Beispiele  und  die  angedeuteten  Ver- 
suche seien  genauer  Beachtung  dringend  empfohlen,  weil 
man  auf  diese  Weise  sehr  bald  zum  Bewußtsein  des 
relativen  Atemgehaltes  der  Laute  gelangt  und  damit 
den  sichersten  Führer  zur  Feststellung  des  Atemholens 
gewinnt.  Im  Besitz  desselben  genügt  zuletzt  ein  flüchtiges 
Überblicken  eines  Sprachstttckes,  um  zu  wissen,  ob  häufig 
Pausen  gesetzt  werden  müssen,  und  ob  volle  oder  halbe 
Atemzüge  nötig  sind. 

Da  das  Maß  für  das  Ausreichen  des  Atems  von 
der  Organisation  des  Lesers  ganz  besonders  abhängt, 
80  wird  für  die  Feststellung  der  Atemstellen  sich  stets 
als  guter  Bat  bewähren,  daß  man  anfangs  keine  Atem- 
marke unbenutzt  lasse.  Wir  fügen  dem  noch  hinzu, 
was  Merkel  darüber  für  das  Singen  sagt:  »Im  Zweifelfalle 
atmet  man  lieber  einmal  öfter,  als  zu  selten,  weil  im 
letzteren  Falle  sich  leicht  eine  Blutstauung  in  den  Lungen 
einstellt,  welche  bei  öfterer  Wiederkehr  bedenkliche  Folgen 
haben  kann.<  i)    Es  muß  deshalb  mit  besonderer  Sorgfalt 

*)  Merkel,  Der  Kehlkopf  1873,  8.  262.  —  Deraelbo,  Über  die 
Mittel,  daa  kindl.  ßtimmorgan  gesoud  za  erbalten  (Zettachr.  Cornelia 


—     33     — 

dahin  gewirkt  werden,  daß  es  sozusagen  zur  andern  Natur 
werde,  jeden  neuen  Satz  mit  frischem  Atemholen 
zu  beginnen.  W^ir  nennen  deshalb  mit  Outtmann 
diesen  Zustand  (genügend  gefüllte  Lungen)  den  Zustand 
der  Bereitschaft  Eine  ganz  vortrefTliche  Bezeichnung! 
denn  so  wenig  ein  Heer  ohne  Kriegsbereitschaft  ein  gutes 
ist,  ebensowenig  sind  Redner,  Vorleser  und  Sänger  ohne 
Atembereitschaft  gute.  Hierin  liegt  auch  der  Schlüssel 
für  die  Erklärung  der  öfteren  Erscheinung,  die  ohne  diese 
Regelung  gar  leicht  zur  Gewohnheit  wird;  nämlich  die 
Tatsache,  daß  ganz  tadellose  Schüler  einen  Satz  anfangen, 
denselben  nach  zwei,  drei  Worten  abbrechen,  wieder  be- 
ginnen und  nun  den  Satz  fließend  bis  zu  Ende  sprechen 
oder  lesen.  Da  sowohl  Überraschung  und  Schreck^) 
als  auch  Erwartung  die  Atemfrequenz  beeinflussen, 
und  dadurch  die  Herrschaft  des  unwillkürlichen  Atmens 
sich  besonders  geltend  macht,  so  wird  jener  Fehler  in 
leicht  erklärlicher  Weise  herbeigeführt.  Daher  muß  den 
Schülern  immer  wieder  gesagt  werden:  »Atme,  ehe  du 
sprichst,  voll  ein,  und  beim  Sprechen  langsam 
ausic  Denn  genau  überlegen,  richtig  atmen  und 
gut  sprechen  bilden  die  drei  Drittel  einer  guten  Ant- 
wort und  eines  guten  Yortrages.^) 

Ober  die  Dauer  der  Pausen  lassen  sich  Regeln  nicht 
festsetzen,  wie  bereits  oben  gesagt  worden  ist;  denn  die- 
selbe hängt  wesentlich  von  dem  Tempo  ab,  welches  der 
Sprecher  oder  der  Leser  wählt  Im  allgemeinen  läßt  sich 
nur  sagen:  die  Pause  darf  nicht  länger  dauern,  als  daß 


1867,  8.  138.   —   Mandl  a.  a.  0.   S.  13    Ermüdang   durch   Atem- 
beweerongen. 

*)  Vergl.  Wundt  a.  a.  0.  3.  Bd..  S.  231. 

*)  Hiemach  ist  die  Forderung  zu  beurteilen,  die  jederzeit 
Frage  und  Antwort,  Aufgabe  und  Lösung  Zug  um  Zug  verlangt 
Sie  ist  nur  bei  unmittelbaren  Wiederholungen  und  unter  Berfick- 
sichttgung  dei  Indifidualität  berechtigt.  —  »Jedes  Gewaltsame, 
Sprunghafte  ist  mir  in  der  Seele  zuwider,  denn  es  ist  nicht 
naturgemäß«.    (Goethe.) 

'ptA,  Ha^.  282.    Krnscho,  Das  Atmeo.  3 
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der  Hörer  sie  als  solche  erkeDoen  kaoD;  er  darf  nur  io 
das  Gefühl  versetzt  werden,  daß  ein  Buhepnnkt  eintritt^ 
nicht  der  Schluß  der  Rede.  Nur  die  Bemerkung  mag 
noch  Baum  finden:  der  Sprecher  und  Leser  wird  sich 
und  den  Hörern  stets  einen  Dienst  erweisen,  wenn  er 
ein  mittleres  Tempo  wählt; ^)  denn  dadurch  setzt  er  sich 
in  den  Stand,  das  Haß  seines  Atmens  genau  zu  beachten, 
und  er  wird  daher  nicht  leicht  in  den  Fall  kommen, 
durch  Atemnot  zu  einem  falschen  und  störenden  Atem- 
zuge gezwungen  zu  werden,  wodurch  sowohl  der  Sinn 
eine  Unterbrechung  erleidet  als  auch  eine  Erschöpfung 
bemerkbar  wird. 

Diese  Bemerkung  legt  die  Frage  nahe:  Wie  soll  man 
beim  Sprechen  und  Lesen  atmen?  Die  Antwort 
entnehmen  wir  den  genannten  Gesangsanweisungen  und 
den  Tjehren  für  den  Eunstrortrag.  Sie  lautet:  Man 
atme  mäßig  schnell  ein,  ohne  Ruck  und  unhörbar, 
und  lasse  den  Atem  sparsam  und  ruhig  aus- 
strömen. Warum  dies?  könnte  man  fragen.  Darauf  haben 
wir  bereits  weiter  oben  die  Antwort  angedeutet.  Hier  wollen 
wir  dieselbe  als  Begründung  der  Regel  mit  deü  Worten 
Rötschers  a.  a.  0.  S.  163  geben:  »Das  Atemholen,  als  ein 
natürlicher  Lebensprozeß,  darf  da,  wo  es  auf  die  Dar- 
stellung unserer  idealen  Natur  ankommt,  nicht  hörbar 
werden,  weil  man  dadurch  nur  ah  die  physische  Organi- 
sation erinnert  wird.  Dieser  natürliche  Prozeß  muß  mit- 
hin in  der  Rezitation  für  den  Hörer  überwunden  scheinen, 
d.  h.  wir  dürfen  durchaus  nicht  an  diese  nur  natürliche 
Bedingung  der  Rede  gemahnt  werden.  Dies  ist  aber  nur 
möglich,  insofern  der  Redende  den  Atem  nicht  bis  zur 
Erschöpfung  aufbraucht,  sondern  immer  noch  einen  Ober- 


^)  Schon  QaintiliAn  warnte:  Anch  dareh  allztisehnelle  ZnagBoeile 
müssen  v/it  verwirren,  was  wir  reden  (und  lesen).  Denn  dadureh 
geht  die  Pansenahteilang  verloren,  und  auch  die  Worte  werdeo  sn- 
weilen  ihrer  Znh5rer  beraubt.  Ihr  Gegenteil  ist  der  Fahler  der 
allzngroßen  Langsamkeit ;  denn  das  Schilpende  ersehlaifft  die  Lebena- 
geister.    {Zeller  a.  a.  0.  S.  50.) 
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«chiiß  TOD  Atem  in  sich  hat,  der  ihn  auch  über  die  von 
ihm  gesetzte  Grenze  hinaustragen  würde.  Nur  dadurch 
ist  der  Redende  im  Stande,  diesen  Prozeß  des  Atem- 
nehmens  leise  und  dem  Hörer  unmerklich  eintreten  zu 
lassen,  so  daß  wir  uns  in  ToUer  Sicherheit  auch  seinen 
leidenschaftlichsten  Ergüssen  und  dem  Vortrage  viel- 
Terschlungener  Satzkompositionen  ruhig  überlassen,  weil 
durch  den  nie  hörbai  werdenden  Atem  durchaus  nicht 
die  Besorgnis  einer  nicht  zureichenden  Kraft  in  uns 
entsteht« 

Das  Angeführte  gilt  in  angemessener  Beschränkung 
auch  für  die  Schule;  denn  auch  hier  dürfen  berechtigte 
Forderungen  der  Ästhetik  ebensowenig  unbeachtet  bleiben 
als  die  der  Ethik,  Logik  und  Grammatik. 

Wir  fassen  nun  die  Antwort  auf  die  Frage:  wo 
-wann  und  wie  soll  man  Atem  holen?  dahin  zu- 
sammen: 

1.  Atme  bei  jeder  Atemmarke  und  bei  jeder 
gestatteten  Redepause,  also  so  oft  als  es  für 
das  gute  Sprechen  und  Lesen,  d.  i.  für  gute  Aus- 
sprache, richtige  Betonung  und  sinngemäße  Gliede- 
rung nötig  ist. 

2.  Atme  in  ganzen  (vollen)  und  halben  Zügen 
mäßig  schnell  und  unhörbar  ein. 

3.  Gib  den  Atem  sanft,  sparsam  und  ruhig 
fließend  aus. 

Die  Befolgung  der  vorstehenden  Hauptregeln  wird  be- 
sonders durch  den  Umstand  erschwert,  daß  nach  meinen 
Beobachtungen  nur  sehr  wenige  Kinder  (und  nach 
ärztlicher  Bestätigung  auch  wenige  Erwachsene)  es  ver- 
stehen, langsam  und  tief  einzuatmen,  noch  weniger 
aber,  den  Atem  anzuhalten  und  denselben  ganz 
ruhig  und  geräuschlos  ausströmen  zu  lassen. 
Dies  ist  namentlich  bei  jüngeren  Kindern  überhaupt,  und 
bei  Mädchen  und  Frauen  der  Fall,  weil  sie  ausschließlich 
die  oben  näher  bezeichnete  Schlüsselbein-  oder  obere 
JSippenatmung  anwenden  mit   schwacher    Unterstützung 
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der  Zwerchfell-  oder  Bauchatmang.  ^)  Diese  Atmuog  gilt 
im  Gesangunterricht  als  die  ungeeignetste  für  die  Ton- 
bildiiDg  und  als  die  unzureichendste  für  das  Singen  über- 
haupt {Ontimann^  Wdfs^  Mandl^  Merkel  und  Engel,, 
über  das  Atmen  im  Musikal.  Eonversat -Lexikon  Yon 
Mendel  1870). 

Welche  von  den  beiden  andern  Atmungen  die  vorteil- 
hafteste sei,  darüber  gehen  die  Stimmen  auseinander. 
Ouiimann,  Weifs  und  Mandl  fordern  die  Zwerch- 
fellatmung, weil  diese  die  ergiebigste  und  die  am 
wenigsten  anstrengende  sei;  Merkel  dagegen  erklärt  sieb 
für  das  Flanken-  oder  Gostalatmen  (die  untere  Rippen- 
atmung), weil  man  sich  dabei  dem  Maximum  am  meisten 
nähere,  wenn  man  die  Flanken  rasch  aufziehe  (wobei  na- 
türlich auch  sämtliche  Zwischenrippenmuskeln  und  die 
übrigen  Rippenheber  in  Tätigkeit  gesetzt  werden)  und  dabei 
das  Zwerchfell  ausspanne  und  den  Unterleib  etwas  abplatte. 
Neumann  hingegen  sagt  darüber:  »Die  Rippenatmung 
auszuführen,  erfordert  meistenteils  große  Übung,  und  nicht 
leicht  dürfte  namentlich  bei  erwachsenen  Menschen  die- 
selbe etwas  Gewöhnliches,  vielmehr  immer  nur  etwas 
durch  Übung  und  unter  vielen  fehlgeschlagenen  Ver- 
suchen Hervorgebrachtes  sein.«  Er  hält  eine  Verbindung 
der  Amungsarten  —  bei  dem  allseitigen  Tiefatmen 
findet  dieselbe  immer  statt  —  für  die  zweckmäßigste 
Weise  zu  atmen  (ohne  Beziehung  auf  unsem  Gegenstand). 
Auch  Engel  sagt  in  Beziehung  auf  das  Singen:  »Die 
Maskelbewegung,  welche  dazu  nötig  ist,  möglichst  viel 
Luft  auf  einmal  einzusaugen   und  dieselbe  lange  in  den 


1)  Daher  ist  es  in  hohem  Grade  zu  tadeln,  daß  in  Kindergarten 
und  Mädchenschulen  das  Sitzen  mit  über  der  Brust  gekreuzten 
Armen  nicht  selten  eine  Stelle  hat.  Dadurch  wird  bei  Mädchen  daa 
durch  die  Kleidung  ohnedies  schon  beschränkte  untere  Rippen-  und 
Zwerchfellatmen  nur  noch  mehr  erschwert  und  das  tiefere  Einatmen 
ganz  gehemmt,  was  zur  Folge  hat,  daß  die  Tätigkeit  des  Atem- 
apparatea  je  länger  je  mehr  in  ihrer  Wirksamkeit  geschwächt  wird 
z'im  Nachteil  der  Gesundheit,  des  Singens  und  Sprechens. 
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Lungen  zurückzuhalten,  muß  in  der  Unterleibs-  und 
unteren  Brustgegend  fühlbar  sein.  Diese  Bewegung  muß 
langsam  und  ruhig  ausgeführt,  sodann  aber  sofort  die 
einmal  gewonnene  Stellung  der  Organe  fixiert  und  eben 
dadurch  die  Lnft  an  dem  Streben,  zu  entweichen,  ver- 
hindert werden.c  —  In  dem  letzten  Satze  ist  wohl  die 
klare  Auseinanderhaltung  der  Einatmung  und  Atem- 
baltung  zu  erkennen,  aber  nicht  die  Begelang  der 
Ausatmung.  Die  klare  Erfassung  und  Beachtung  dieser 
drei  Teile  des  willkürlichen  Atmens  ist  aber  für  die 
Gesundheit  und  unsem  Zweck  von  gleicher  Wichtigkeit» 
wie  im  folgenden  und  bei  den  Atemübungen  sich  er- 
weisen wird. 

Auf  Orund  dieser  Ansicht  rersuchte  ich  die  Übung 
des  Atmens  oder  die  sogenannte  Atemgymnastik,  wie 
wie  ich  solche  als  Tiefatmen  (Atmung  durch  die 
▼  ereinte  Tätigkeit  aller  Atmungsmuskeln)  zur  Aus- 
bildung, Frei-  und  Qesunderhaltung  der  Lungen  nach 
Sehrebers  Zimmergymnastik*)  kennen  und  üben  gelernt 
hatte,  auch  für  das  Sprechen  und  Lesen  zu  ver- 
werten und  allmählich  unter  dem  Gesichtspunkte  der 
Willensbildung  als  einen  Faktor  von  sehr  wertvoller 
Mitwirkung  planmäsig  zu  gestalten  und  auszuführen. 
Zu  dieser  Auffassung  führte  mich  die  willkürliche  Ab- 
änderung unsers  Atemmechanismus,  wie  sie  für  den  Ge- 
sang geregelt  und  angewendet  wird,  auf  geradem  Wege 
hin;  denn  das  Charakteristische  der  willkürlichen 
Bewegung  ist,  daß  die  Beizung  der  motorischen 
Fasern  von  dem  Willen  der  Seele  ausgeht.  Es 
muß  deshalb  der  Satz  mit  aller  Schärfe  festgehalten  wer- 
den: Jede  willkürliche  Bewegung  entspringt  aus 
einem  festen   Willensakte.^     Da  die   willkürlichen 

^)  Vergl.  hierzD:  Bieking,  Gymnastik  des  Atmens  zar  Heilung 
Toischiedener  Krankheiten,  1872.  —  Marquise  Ä.  (Hccolini,  Die  Tief- 
Eioatmaog,  ihre  Anwendangsmethode  nsw.,  1880.  —  Kofler,  Atem- 
gymnastik für  Gesunde,  Schwache  and  Ejranke,  1891. 

•)  Tigeratedt  a.  a,  0.,  Bd.  II,  8.294.  ~  Waehsmuth,  Patiio- 
logie  der  Seele,  S.  72.  —  Drobisch,  Empirische  Psycholocric  S.  248. 
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Bewegungen  hiernach  auf  den  Antrieb  des  Willens  in 
bestimmten  Richtungen  ausgeführt  werden,  so  folgt  daraus, 
daß  diese  Ausführung  eine  Kenntnis  des  Bewegungs^ 
ap parates  voraussetzt,  die  freilich  in  allen  Fällen  erst 
allmählich  durch  fortgesetzte  Bewegungsversuche  und  durch 
^regelte  Übungen  gewonnen  wird. 

Jede  ursprünglich  willkürliche  Bewegung  aber 
kann  wieder  durch  häufige  Wiederholung  unwillkür- 
liche oder  Instinktbewegung  werden,  für  welch  letztere 
der  Anstoß  bloß  von  einer  Vorstellung  ausgeht.  Daher 
wird  nach  längerer  Beachtung  unserer  Atemmarken 
der  Schüler  zuletzt  beim  Anblik  einer  solchen  mechanisch 
den  erforderlichen  Ä.temzug  tun.  Umgekehrt  aber  kann 
jede  Bewegung  (Herz-  und  Pulsschlag  ausgeschlossen), 
die  ursprünglich  unwillkürliche  oder  Instinkt- 
bewegung ist,  eine  willkürliche  werden,  wenn  die 
Muskelempfindung  so  bestimmt  worden  ist,  daß 
«ie  willkürlich  reproduziert  werden  kann.^)  Auf 
diesem  Gebiet  liegt  das  Feld  unserer  Übung. 

Jede  Übung  setzt  nach  dem  Gesagten  mindestens 
klare  Vorstellungen  voraus,  was  aber  namentlich  bei  den 
sogenannten  Übungs- Aufgaben  nicht  streng  genug  beachtet 
wird.  Deshalb  wollen  wir  noch  die  Frage  nach  dem 
Prinzip  der  Übung  beantworten.  Sie  lautet:  »Übung 
besteht  ihrem  geläufigen  Begriffe  nach  in  Ver- 
vollkommnung einer  Funktion  durch  wiederholte 
Ausführung  derselben.«  (Wundt  a.a.O.,  Bd.  1,  S.  331.) 
Üben  ist  demnach  eine  willkürliche  Wiederholung  von 
Vorstellungen,  oder  von  Vorstellungs-  und  Muskel- 
empfindungs- Verflechtungen  zum  Zwecke  des  Könnens, 
d.  i.  der  sichern  und  unveränderten  Ausfährung  eines 
Tuns.  —  Dabei  ist  davon  abgesehen,  daß  das  Wollen  in 
der  Wirklichkeit  in  vielen  Fällen  erst  durch  gelingende 
Versuche  entsteht.  (Exerzieren!)  Für  die  unterrichtlicbe 
Tätigkeit   ist  es  von  Bedeutung,  das  Üben  in  die  drei 

^)  Drbal,  Psychologie  1875,  §  34.  —  Tigeratedt,  bezfigl.  der  B»- 
wegungeempfindtuig  a.  a.  0.,  II.,  8.  108. 
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Teile  zu  zerlegen:  Yor-^  Mit-  und  das  Nachüben  oder 
das  Üben  im  eigentlichen  Sinne.  Das  Mitüben,  die  not- 
wendige Vorstufe  jedes  selbständigen  Übens,  kann  in  der 
Form  des  Mittuns  z.  B.  beim  Sprechen,  Lesen,  Singen 
und  Turnen,  oder  in  der  Form  der  leitenden  Beauf- 
sichtigung geschehen;  was  freilich  ausreichender  statt- 
finden sollte,  als  es  gewöhnlich  geschieht. 

lY.  Wir  gehen  nun  zur  Aufetellung  der  planmäßigen 
Übungen  des  Atmens  über,  die  sich  in  yieljähriger 
Anwendung  bewährt  haben,  i)    Ziel  derselben  ist: 

1.  Gewöhnung  an  ein  mit  Bewußtsein  vollzogenes, 
langsames,  tiefes  und  unhörbares  Einatmen,  hinläng- 
liches Atemhalten  und  ein  ruhig  fließendes  Ausatmen. 

2.  Sichtige  Verwendung  des  Atems  beim  Sprechen, 
lauten  Lesen  und  Singen. 

Hiemach  gliedern  die  Übungen  sich  auch  in  zwei 
Gruppen  mit  Unterabteilungen,  wie  folgt: 

I.  Freie  Atmung,  11.  Angewandte  Atmang. 

1.  Tiefatmnng  ohne  Atem-      1.   Atmang  mit  Zählen 
haltong  (S.  37).  2.   Atmung    mit     Wiederholung^ 

2.  Atmang  mit  a)  kurzer,  h)  ver-  eines  Wortes. 

längerter  Atemhaltung  3.  Atmung    bei    dem    Sprechen 

3.  Atmung  mit  onterbrochenem  oder  Lesen  a)  von  Sätzen  b)Ton 
Ausatmeu.  Musterstücken. 

Mit  diesen  Übungen  zur  Lösung  unserer  Aufgabe  er- 
füllen wir  zugleich  die  Forderungen  der  Gesundheitslehre 
in  bester  Weise ;  und  dies  geschieht  um  so  gewisser,  als  durch 
unsem  Zweck  eine  regere  Aufmerksamkeit  für  das  Atmen 
überhaupt  bewirkt  wird  und  eine  öftere  Mahnung  an  die 
Übung  desselben  sich  geltend  macht.  Auf  diese  Weise 
wird    das    willkürliche    oder    künstliche    Atmen*) 


^)  Der  Übung 8 plan  in  meiner  Abhandlung  (Deutsche 
Blätter  ffir  erziehenden  Unterricht  1877,  S.  218)  hat  mit  unwesent- 
lichen Abänderungen  stillschweigend  Aufnahme  erhalten  auf 
&  41,  der  Methodik  des  schönen  Vortrages  von  Prof.  Dr. 
F.  W.  Wendt,  Wien  1887.  — 

*)  Hieran  yerweise  ich  auf  die  neuere  Schrift  von  Kbfler,  Die 
Kunst  des  Atmens,  1905.  —  Auffallend  siod  in  der  Übersetzung  aua 
dam  Englischen  die  Maßangaben  in  Zoll  und  Fuß. 


—     40     — 

allmählich  in  Schule  und  Haus  eine  gesichertere  Stelle  finden 
und  sich  fruchtbarer  erweisen  als  dies  gegenwärtig  der  Fall  i&L 

Als  Grundregel  für  Anordnung  und  Betrieb  der 
Übungen  galt  mir  ein  Satz  Schrebers  für  das  Turnen 
in  einem  Oelegenheitsvortrage.  Derselbe  lautet:  »All- 
mählichkeit der  Übergänge  vom  Leichteren  zum 
Schwereren  und  Maß-  und  Zielhalten.«  Denn  Übung 
darf  die  Zinsen  der  Kraft  verbrauchen,  darf 
aber  nicht  das  Kapital  selbst  angreifen,  sagt 
J.  C.  Lion  in  seinen  Yortrefilichen  Bemerkungen  über 
den  Turnunterricht  in  Mädchenschulen  (1871).  Dabei  mufi 
der  Gedanke  immer  festgehalten  werden,  daß  auch  dem 
Atmungsschüler  das  Bewusstsein  und  TerstSnd- 
nis  seiner  Atembewegnngen  zu  yersehaffen  ist, 
damit  er  mit  ähnlichem  Bewußtsein  und  tech- 
nischer Sicherheit  den  Atmungsapparat  be- 
herrschen lerne,  wie  der  Turner  seinen  Körper 
und  der  Geiger  die  Finger  seiner  linken  Hand 
für  die  Griffe  und  für  den  rechten  Arm  die  Bogen- 
führung.  —  Wie  geschieht  das?  fragen  wir  für  unsem 
Gegenstand  mit  Lian  und  antworten  mit  letzterem:  In- 
dem man  praktisch  einen  ausgewählten  ÜbungsstofT  an  die 
Schüler  heranbringt  und  diesen  planmäßig  mit  ihnen 
durcharbeitet  —  Alles  yerf ruhte  Theoretisieren  über 
den  Atmungsapparat  ist  auszuschließen. 

Die  Sonderung  der  Übungen  ist  nicht  so  zu  Ter» 
stehen,  als  sollten  die  unter  I.  angestellten  abschließend 
denen  unter  11.  Yorangehen.  Sie  dienen  vieimdir  als 
Yorbereitungsstofl  für  die  angewandte  Atmung,  und  bilden 
die  von  der  Gesundheitsl^re  geforderte  »Atemgymnastik^ 
die  nicht  nach  Zeit  bemessen  wird,  sondern  für  Kräftigung 
der  Lungen  anzuwenden  ist. 

Die  Übungen  unter  I.  sind  stets  bei  gesetdossenem 
Munde,  straffer  Körperhaltung  im  Stehen,  zurückgenommenen 
(nicht  gehobenen)  Schultern  und  leicht  auf  den  Hüften- 
kamm gestützten  Händen  (die  Daumen  nach  hinten)  mit 
Sorgfalt  und  Genauigkeit  auszuführen. 
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Mandl  führt  darüber  in  seinen  » Ratschlägen c  aus: 
Eine  passende  Stellung  ist  allererstes  Erfordernis  eines 
natürlichen  und  ungehinderten  Atrnens.  Zu  diesem  Be- 
hufe  empfehlen  fast  alle  Lehrer  mit  vollem  Rechte,  daß 
sich  der  Schüler  gerade  halten,  die  Schultern  zurück- 
nehmen und  die  Brust  vorbringen  soll.  Beim  Yorlesen 
und  beim  Singen  muß  das  Buch  oder  Notenheft  in  richtiger 
Sehweite  ungefähr  in  der  Höhe  des  oberen  Teils  der 
Brust  gehalten  werden;  alsdann  braucht  sich  der  Vor- 
tragende nicht  zu  bücken,  um  abzulesen,  und  die  vor- 
geschriebene Stellung  gestattet  den  Muskeln  der  Brust 
einschließlich  des  Zwerchfells  ein  freies  Spiel.  —  Die  am 
wenigsten  ermüdende  Art  des  Atmens  ist  das  Zwerchfell- 
atmen, das  sich  aber  mit  dem  Seitenatmen  kombi- 
nieren darf.  Der  Zögling  muß  daher  unbedingte  Herr- 
schaft über  die  Bewegungen  seines  Zwerchfells  und  die 
unteren  Bippenmuskeln  durch  passende  Übungen  erlangt 
haben. 

Die  Lösung  dieser  Aufgabe  sollen  unsere  Atmungs- 
übungen (L)  herbeiführen  helfen.  Sie  finden  in  der  Schule 
ihre  Stelle  (als  Einschaltungen)  in  den  sogenannten  Sprech- 
übungen, den  Schreib-,  Zeichen-  und  Handarbeitsstunden 
(bei  geöffneten  Fenstern)  und  in  den  Pausen.  Die  Übungen 
IL  3.  gehören  zu  den  Torbereitungen  der  Lese-  und  Muster- 
stücke. 

Die  schriftlichen  Hausarbeiten  müssen  bei  längerer 
Dauer  durch  die  Übung  im  Tiefatmen  (L  1.)  unterbroch^i 
werden,  um  das  beschränkte  und  schwache  Atmen  wieder 
auszugleichen  und  die  Lungen  zu  kräftigen. 

Über  die  Ausführung  der  Atemübungen  füge  ich  nur 
folgende  Bemerkungen  hinzu.  Das  Tiefatmen  (I.  L|  schließt 
sich  an  das  natürliche  Atmen  an  und  wird  bei  ge- 
schlossenen Lippen  langsam,  (nach  auf-  und  abwärts 
bewegter  Hand  des  Lehrers)  vollzogen.  (Hilfe:  Ziehe  die 
Luft  ein,  wie  du  den  Duft  einer  Blume  recht  tief  ein- 
2id»t!)    Nach  2  bis  5  Atemzügen  eine  Pause. 

Die  zweite  Übung  zerflUlt  in  drei  Abschnitte: 
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1.  eine  langsame  tiefe  Einatmang, 

2.  eine   Atemhaltung    von    zu    bestimmender    Dauer 
(1.  2.  —  1.  2.  3.) 

3.  eine  langsame  möglichst  vollständige  Ausatmung. 
Die  Atemhaltung  ist  nicht  nur  für  jüngere  An- 
fänger ein  viel  schwierigerer  Akt  des  willkürlichen  Atmen» 
als  das  Tiefatmen,  sondern  fällt  auch  Erwachsenen  schwer» 
Deshalb  muß  sie  mit  ^Yorsicht  behandelt  werden;  ihre- 
Ausführung  wird  durch  die  bezeichnete  Handbewegung^ 
geleitet,  wobei  die  Dauer  der  Atemhaltung  bei  erhobener 
Hand  durch  Zählen  gemessen  wird.  (Die  Schüler  zählen 
natürlich  nicht  mit)  Sie  gewöhnen  sich  sehr  bald  an 
die  Leitung  des  Atmens  durch  die  Handbewegung;  auch 
an  die  Atemhaltung  solche,  die  anfangs  nicht  eine  Se- 
kunde den  Atem  anzuhalten  vermögen. 

Die  dritte  Übung  ist  eine  Verbindung  der  ersten 
und  zweiten  dergestalt,  daß  das  Ausatmen  durch  ein-  bis 
mehrmaliges  Anhalten  des  Atems  unterbrochen  wird. 
(Leitung  durch  die  Handbewegung  aufwärts:  ,  ab- 
wärts:   .)  Sie  führt  auf  die  erste  Übung  der  zweiten 

Gruppe  über,  in  welcher  als  neues  das  Sprechen  hinzu- 
tritt, und  übt  die  kurze  Atemhaltung  für  die  Stellen,  die 
ein  Absetzen  der  Stimme  der  Deutlichkeit  halber  er- 
fordern, aber  an  denen  eine  eigentliche  Pause  nicht  ge- 
stattet ist. 

Durch  die  Übungen  der  zweiten  Gruppe  soll  die 
richtige  Verwendung  des  Atems  erlernt  werden,  um  mit 
Bewußtsein  über  denselben  zu  verfügen. 

Für  die  erste  Übung  diene  die  Aufgabe  zur  Er- 
läuterung: Holt  Atem  und  zählt  bis  fünf!  Dabei  ist  auf 
scharfe  Sonderung  und  gleiche  Tonstärke  der  Wörter  zu 
achten.  Allmählich  wird  die  Zahlenreihe  erweitert,  aber 
zwölf  nicht  überschritten,  lieber  zur  Steigerung  der 
Leistung  die  bestimmte  Reihe  vor-  und  rückwärts  durch- 
laufen. 

Zur  zweiten  Übung  nur  eine  Andeutung:  Atemholen 
und  fünfmal  das  Wort  Buch  sprechen! 
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Die  dritte  Übung  bewegt  sich  auf  dem  Gebiet  der 
erörterten  Regelung  des  Atmens  für  das  Sprechen  und 
Lesen,  die  beide  auch  dem  Singen  dienen. 

Zur  Übung  unter  3  a  wähle  man  Sätze,  wie  die  aut 
S.  31  verzeichneten,  und  übe  sie  laut  auf  ein  Atemholen 
mit  möglichen  Wiederholungen;  auch  spreche  man  die- 
selben oder  lasse  sie  mit  Flüsterstimme,  oder  auf 
einen  Ton  (unisono)  sprechen.  Dadurch  wird  die  Artiku- 
lation der  Laute  und  das  Gehör  geübt  und  geschärft. 

A n m  er k.  Ich  ließ  auch  ab  and  an  in  den  deutschen  Standen  Sätze, 
Verse  and  Strophen  zweistimmig  sprechen  oder  lesen  —  etwa  I  in 
Ton  h  and  II  in  g.  Darch  die  Einschaltung  derartiger  Übungen  wird 
auch  namentlich  in  die  Lesestanden  ein  anregender  Wechsel  gebracht 
and  das  regelmäßige,  gleichzeitige  Atmen  geübt,  wie  es  beim  ge- 
meinsamen Singen  geschehen  muß. 

Die  Übung  unter  IL  3  b  bewegt  sich  auf  dem  Gebiet^ 
welches  die  dargestellte  Regelung  des  Atmens  beim 
Sprechen  und  lauten  Lesen  größeren  Zusammenhanges 
erfordert;  ihr  Ziel  ist  Ausbildung  einer  geläufigen  Technik 
der  Atemverwendung.  Derselben  muß  eine  planmäßig 
abgestufte  Auswahl  von  Masterstücken  in  Prosa  und  Poesie 
zu  Grunde  gelegt  und  an  ihnen  die  Kunst  des  Atmens 
beim  Sprechen  und  Vorlesen  erstrebt  werden.  Bei  der 
Auswahl  der  Übungsstücke  sind  die  auf  Seite  28  und 
29  dargelegten  Gesichtspunkte  zu  beachten. 

Besondere  Leseregeln  hier  anzuschließen,  liegt  außer- 
halb des  Planes  meiner  Erörterungen. 

Für  die  Einführung  in  die  Beachtung  der  Atemmarken 
und  die  Befestigung  der  Schüler  der  Unterstufe  im  richtigen 
Setzen  der  Pausen  habe  ich  Lesestücke  anfangs  in  drei 
Stufen  so  lesen  lassen,  daß  ich  1.  die  Zahl  der  wie  ein 
Wort  zu  lesenden  Wörter  durch  Zahlwörter  bestimmte, 
2.  bei  dem  Worte,  nach  dem  pausiert  werden  sollte: 
Atem!  rief,  3.  bei  dem  Worte,  nach  dem  Atemholen  statt- 
finden sollte,  für  vollen  Atem  zweimal,  und  für  halbes 
(kurzes)  Einatmen  einmal  klopfte. 

Auf  diese  Weise  fanden  sich  die  Schüler  beim  Lesen 
sehr  bald  in  die  selbständige  Beachtung  der  Atemmarken 
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und  das  richtige  Pausieren;  namentlich  auch  beim  Chor- 
lesen und  Chorsprechen  gelernter  Sprachstücke.  — 

Damit  bin  ich  am  Schlüsse  meiner  Erörterungen  und 
Vorschläge  und  füge  nur  den  Wunsch  hinzu:  mochte 
dieser  Beitrag  bewirken,  daß  die  Versäumnis  und  Ver- 
nachlässigung eines  geregelten  Atmens,  das  für  das  leib- 
liche und  geistige  Leben  von  so  hoher  Bedeutung  ist,  in 
eine  ernste  und  gewissenhafte  Beachtung  und  Pflege  um- 
gesetzt werde. 


Von  demselben  Verfasser  erschien  in  onserm  Veriage: 

Literatur 

der 

weiblichen  Erzieiinng  nnd  Bildung 

In  Deutschland 
von  1700  bis  1886. 

Aufgesucht,  in  zwei  Abteilungen  nach  der  Zeitfolge  geordnet 
und  mit  einem  Register  versehen 

von 

0.  Ernsche, 

Oberiehnr  an  der  hSheran  Schule  für  mdohen  la  Leipdg. 
Vin  u.  43  Seüen.  PreU  60  Pf. 


Zu  beziehen  doroh  jede  Bacbkandlnng. 


Die  praktische  Verwertung 

heimatkundlicher  Stoffe. 


Von 


E.  O.  Köhler 

in  Freienorla. 


PädaffOflriAolies  Mngurtn,  Heft  888. 


• 


Hermann  Beyer  k  Söhne 

(Beyer  &  Mann) 

HflEngl.  Sftchs.  Hofbaohhlodlffr 

1906 


Ajle  Rechte  vorbehalten. 


Vorbemerkung. 


Vor  zwei  Jahren  wurde  den  Spezialkonferenzen  des 
Westkreises  des  Herzogtums  Sachsen- AI tenburg  in  einem 
Arbeitsplane  die  Aufgabe  gestellt,  die  speziellere  Heimat 
in  geschichtlicher,  geographischer,  ethnographischer  und 
naturkundlicher  Hinsicht  zu  durchforschen  und  das  ge- 
sammelte Material  nach  gegebenen  bestimmten  Gesichts- 
punkten auf  besonderen  Bogen  einzutragen,  die  bei  den 
Fensen  aufzubewahren  und  fortzuführen  sind.  Im  An- 
schlüsse an  diese  Vorarbeiten  der  Spezialkonferenzen  wurde 
in  einem  Konferenzvortrage  gezeigt,  wie  das  für  Freien- 
orla  gesammelte  Material  zu  verwerten  ist 

Die  von  dem  Verfasser  für  seine  Verhältnisse  ge- 
sammelten Stoffe  (Freienorla  bei  Orlamünde)  sind  folgende: 

1.  Geschichte. 

1.  Beste  der  vorgeschichtlichen  Zeit:  — 

2.  Was  erinnert  an  die  Sorbenzeit!:  I.Ortsnamen 
in  der  Umgebung  Freienorlas,  die  auf  itz  und  ütz 
(abgeschliffen  ici  und  ovici)  enden  wie  Schweinitz,  Nieder- 
krossen,  Zeutsch,  Löbschütz,  Pürschütz,  Eolkwitz,  Olk- 
nitz,  Böbschütz,  Bödelwitz,  Schirnewitz,  Zimmritz,  Kröbitz. 

2.  Anlage  des  Dorfes  in  Hufeisenform  (Rundlinge) 
und  Fluraufteilung  wie  in  Schweinitz. 

3.  Flüsse  und  Bäche  mit  augenscheinlich  slavischem 
Namen:  Saale,  Orla. 

Pftd.  Mag.  283.    Köhler,  Die  prakt.  Verwert,  heimatkdi.  Stoffe.  1 
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4.  Slavische  in  die  Schriftsprache  überge- 
gangene Wörter:  Peitsche,  Earbatsche,  Droschke,  Ka- 
lesche, Kumt,  Jachten,  Sklave,  Dolmetscher,  Petschaft, 
Grenze,  Zote. 

5.  Provinzialismen,  nur  der  Volkssprache  eigen- 
tümliche Gebilde:  Pracher:  Bettler,  Musikanten;  Elenze- 
gorden:  kleiner  Garten  vor  dem  Hause;  Spenzer:  jacken- 
artiger Halboberrock ;  Bruinschnetzen :  Preißelbeeren ; 
kauderwelsch;  Scharteke:  Teufelszeug;  Plauzche:  Lunge; 
grapschen:  hastig  ergreifen;  rabanzen:  scharf  arbeiten; 
quatsch:  veriückt. 

3.  Nachwelse  der  germanischen  Wiederbcsled- 
lung:  1.  Die  den  Kindern  bekannten  Burgen  und  Ruinen, 
ehemalige  feste  Plätze  zur  Sicherung  der  Saallinie^ 
auf  dem  linken  und  rechten  Ufer  derselben:  Die  Sorben- 
burg in  Saalfeld,  Heidecksburg  in  Budolstadt,  Kemenate 
in  Orlamünde,  die  »Burg«,  Stadtteil  in  Eahla;  Leuchten- 
burg, Ruinen  der  Lobdeburg,  Fuchsturm  als  Oberrest  der 
ehemaligen  Kirchborgschen  Schlösser  auf  dem  Hausbeiige 
bei  Jena. 

2.  Der  Name  »Orlagau«,  Teil  der  thüringischen  Mark. 

3.  Neu-Ansiedelungen  der  eingewanderten  Kolo- 
nisten, meistens  Franken  und  Thüringer:  Freien-  und 
Langenorla,  Hummelshain,  Trockenborn,  Seitenroda,  Seiten- 
brück,  Dienstädt,  Reinstädt,  Eichenberg,  Altenberga,  so- 
genannte Fadendörfer  nach  Dorfanlage  und  Flureinteilung*. 

4.  Deutsche  Anlagen  neben  bereits  bestehen- 
den siavischen,  unterschieden  durch  »Groß«  und  »Unter«: 
oder  »Nieder«,  hier  darum  auch  die  Kirche:  Bockedra, 
Kröbitz,  Pürschütz;  Bodnitz,  Kressen. 

4.  Geschichte  a)  der  Kirche  1.  vor  der  Reformation: 
Die  Kirche  hat  schon  vor  der  Reformation  bestanden.  £s 
wird  berichtet,  daß  schon  bei  der  ersten  Kirchenvisitation 
1529  das  Filial  Freienorla  mit  dem  Vorwerk  Pritschroda 
zur  Parocbie  Niederkrossen  gehörte.  £s  vrerden  auch  an 
Pfarrern  aus  der  vorreforraatorischen  Zeit  urkundlich  er- 
^vähnt:    1271  — 1292    Dominus   Johannes   plebanus    in 


Croxne^  de  Orosxene  (Kroßsen),  Mitzeuge  in  einer  gräflicb 
orlamündeschen  Urkunde  für  das  Kloster  Oberweimar 
und  in  einer  gräflich  schwarzburgisohen  für  das  Kloster 
Kapellendorf;  Conrad y  welcher  1387  Zinsen  zu  Witters- 
roda,  Keßlar  usw.  von  Jan  von  Kochberg,  zu  Hellingen 
gesessen,  kaufte. 

In  der  Kirche  erinnert  an  die  vorreformatorische  Zeit: 
Eine  Sakramentsnisebe  in  der  Nord  wand;  ein  vergitterter 
Kaum  beim  Aufgang  zur  Orgel,  der  wahrscheinlich  zur 
Bergung  von  Reliquien  gedient  hat;  ein  Haken  links  vom 
Altar,  der  die  ewige  Lampe  hielt;  eine  stark  verwitterte 
Marienfigur  oben  an  der  westlichen  Giebelwand.  Sie  war 
dem  heiligen  St.  Laurentius  geweiht. 

Die  Kirche  ist  spätgotischer  Anlage.  Das  dreiseitig 
geschlossene  Chor  hat  in  den  beiden  Fenstern  der  nord- 
und  südöstlichen  Seite  Fischmaßwerk  und  ist  von  dem^ 
wenig  breiteren  Schiffe  durch  1  Stufe  und  einen  spitz- 
bogigen  Triumphbogen  getrennt.  Außen  zieht  sich  ein 
Sockel  herum.  Das  Schiff  hat  nur  in  der  Südseite  Fenster, 
ein  rund-  und  ein  flachbogiges.  Westlich  führt  die  Ein- 
gangstür durch  einen  Vorbau  aus  Fach  werk.  An  der 
südlich  einspringenden  Ecke  zwischen  Chor  und  Schiff 
war  früher  eine  Sakristei  eingebaut.  Auf  der  Ostseite 
des  Schiffes  sitzt  ein  kleiner  viereckiger  Dachreiter  mit 
Helm. 

2.  nach  der  Reformation:  Die  Beformation  fand  in  der 
Gemeinde  schnell  Eingang.  Die  Gemeinde  wurde  jeden- 
falls schon  wenige  Jahre  später  von  der  Bilderstürmerei 
ergriffen,  denn  1524  petitionierte  sie  mit  der  in  Orla- 
münde  bei  dem  Kurfürsten  um  Beibehaltung  Karlstadts 
als  Pfarrer.  1624  gehörte  Freien orla  zur  Parochie  Orlar 
münde.  Bei  der  1.  Kirchenvisitation  hatte  die  Kirche  an 
Grundbesitz  »3  kleine  Stück  Ackers,  2  Gärten  und  das 
Haus  an  20  ßo.  gerechnet,  außerdem  7  aßo.  10  gr.  7  1.  pf^ 
,vorsessenen  Zins',  1  ßo.  17V2  gr-  Erbzins,  je  1  Scheffel 
1  Viertel  Boggen  und  Gerste,  an  Inventarstücken  1  guten 
Kelch  mit  Patene,   1  Pazem,  4  Meßgewänder,  4  Alber ^ 
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2  Vorhänge,  3  Ellen  Harres,  8  Tischtücher,   1  Himmel, 

2  Handqnelen,  4  zinnerne  und  2  eherne  Leuchter,  7  Schleier, 

3  Humerale,  4  elende  Licht  (d.  i.  eine  testamentarische 
Stiftung  von  Kerzen  zum  Begräbnis  Elender,  d.  h.  solcher, 
die  hier  als  Fremde  starben)  und  1  Osterkerze.  7  Vs  &Bo. 
war  sie  der  Gemeinde  schuldig.  Bei  der  schon  1533  er- 
folgenden 2.  Visitation  mußte  den  Bauern  zu  Freienorla 
nochmals  eingeschärft  werden,  ,wie  ihnen  schon  zu  3  Malen 
befohlen  von  dem  Kurfürsten,  dem  Kaplan  das  Kirchleheo, 
so  hiebevor  einem  Kirchner  gebuert,  sambt  den  Betar- 
daten  der  Zeit,  so  ehr  bei  ihnen  gewest,  unweigerlich  za 
gebend«  Dabei  wurde  auch  angeordnet,  daß  der  Pfarrer 
nui  einen  Sonntag  um  den  andern  hier  zu  predigen  ver- 
pflichtet sein  sollte. 

Die  Nord-  und  Südseite  des  Schiffes  nehmen  die  zwei 
Emporen  ein.  Hinter  Altar  und  Kanzel  befindet  sich  die 
Sakristei,  über  dieser  die  Orgel.  Die  heiligen  Oefaße  be- 
standen früher  aus  Zinn.  Die  Weinkanne  ist  1704  von 
Job.  Georg  Melle  verehrt,  die  Taufechale  ist  von  1729, 
die  Taufkanne  von  1736.  Die  Orgel  ist  1742  von  Just 
Ehrenfried  Gerhardt  aus  Lindig  für  90  Taler  erbaut  und 
wurde  1800  für  38  aßo.  renoviert.  Von  den  2  Glocken 
ist  die  größere  1611  von  Hieron ymus  Möringk  in  Erfurt, 
die  kleinere  1759  von  Job.  Mayer  in  Budolstadt  gegossen. 
Letztere  trägt  die  Inschrift:  »Herr,  laß  dies  tönend  Erz 
zu  deinem  Ruhm  erklingen,  der  Glocken  Schall  ins  Ohr, 
dein  Wort  ins  Herze  dringen,  c  Im  Jahre  1821  wurde 
«die  Kirche  repariert.  1887  erhielt  der  Altar  durch  die 
Ehefrau  des  Fabrikanten  Müller- Albert  eine  dunkelblaue 
Tuchbekleidung.  Die  Kirche  besitzt  jetzt  47»  Acker  Holz, 
3  Vs  Acker  21  U  R.  Feld,  sowie  1750  Mark  Kapital.  Gottes- 
dienst findet  jeden  Sonn-  und  Festtag  statt.  Der  Begräbnis- 
platz ist  1855  der  Kirche  schräg  gegenüber  neben  der 
alten  Schule  angelegt  und  zum  Teil  mit  einer  Mauer 
umgeben  worden. 

b)  der  Schule:  Der  Neubau  der  Schule  wurde  1889 
zur  Zeit  des  Lehrers  Möbius  vorbereitet.    Ein  Feldgrund- 
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stuck  rechts  an  der  Neustädter  Straße  in  ungefähr  100  m 
Entfernung  vom  Dorfe  wurde  angekauft  Am  24.  Mai 
1891  wurde  der  Bau  für  13362  M  an  den  Maurermeister 
Gundermann  in  Naschhausen  vergeben.  Die  Zimmer- 
arbeiten übernahm  Zimmermeister  Melle- Naschhausen» 
Im  Juli  1892  wurde  die  neue  Schule  eingeweiht  (D.  w. 
s.  u.  Schulchronik.) 

c)  alter  Gebäude:  1.  Kirche  (s.  u.  Geschichte  d.  Kirche). 

2.  alte  Schule:  Die  alte  Schule  steht  der  Südwand 
der  Kirche  gegenüber.  Über  diese  wurde  bei  der  Visita- 
tion im  Jahre  1672  berichtet:  Die  Schulinformation  ge- 
schieht in  der  Wohnstube  des  Lehrers,  wie  denn  auch 
nur  eine  Stube  vorhanden.  Es  waren  28  Schulkinder,  von 
denen  Jährlich  »bei  10  ßo.,  so  aber  ungewiß«  Schulgeld 
einkam.  1770  fand  ein  Umbau  des  alten  Hauses  statt 
Von  1880  ab  genügte  sie  den  Anforderungen  der  Neu- 
heit nicht  mehr,  weil  sie  wegen  ihrer  ungünstigen  Lage 
an  der  unreinen  Orla  und  ihrer  Feuchtigkeit  den  Gesund- 
heitszustand von  Lehrern  und  Schülern  gefährdete.  Als 
der  Neubau  1892  vollendet  war,  wurde  das  alte  Haus 
verkauft  und  dient  jetzt  Fabrikarbeitern  zum  Aufenthalte 
(s.  Schulchronik). 

3.  Kuinen  der  Würzbachkirche:  Zu  Freienorla 
gehörte  früher  Würzbach,  welches  im  Würzbachgrunde 
da  lag,  wo  das  Kirchtal  einmündet,  Vi  Std.  westlich  von 
Hummelshain.  Es  wird  zuerst  1387  erwähnt,  da  Jaa 
von  Kochberg  mit  seinen  Kindern  Zinsen  zu  Wittersroda, 
Keßlar,  Tälern  und  Martinsroda  an  den  Fleban  Konrad 
zu  Kressen  verkaufte,  welche  nach  seinem  und  seiner 
»Mayd  Barbara  von  Wirzcebach«  Tod  zum  Teil  dem 
Gotteshause  St  Nikolai  zu  Wirzebach  zufallen  sollten.  Im 
Zinsregister  der  Ffarrei  Orlamünde  vom  Jahre  1393  wird 
als  Zinsmann  Joh.  Heydenreich  de  Wirtzpach  aufgeführt. 
1454  kommt  Hans  von  Werzcebach  als  Zeuge  vor.  1481 
war  Klaus  Werzebach  in  Heilingen  begütert  1552  be- 
lehnte Herzog  Joh.  Friedrich  der  Mittlere  die  von  Eichen- 
berg  mit  Gütern   und   Holz  im   Würzebach.    Noch  im: 
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17.  Jahrhundert  finden  sich  in  den  Eirchbfichern  von 
Niederkrossen,  wohin  das  Dorf  eingepfarrt  war,  Eintrage 
Ton  Geburten,  Trauungen  und  Begräbnissen  von  Würz- 
bach. 1623  wird  der  WQrzbacher  Schneidemühle  gedacht, 
aie  war  Lehn  derer  von  Schütz  zu  Orlamünde  und  später 
Aufenthaltsort  einer  Räuberbande,  welche  1703  bei  Groß- 
^utersdorf  die  Post  beraubte.  Eine  Holzmarke  im  Wfirz- 
bachgrunde  gehörte  seit  der  1.  Hälfte  des  16.  Jahrhunderts 
der  Kirche  in  Langendembach.  Auf  ihr  wurde  1860  bei 
Oelegenheit  einer  Weganlage  die  Ruine  der  Kirche  des 
Dorfes  Würzbach  aufgefunden  und  die  bis  zur  Höhe  von 
1  Elle  erhaltenen  Umfassungsmauern  aufg^raben.  Im 
Innern  fanden  sich  Reste  des  Altars  und  der  Altarstufen. 
1863  wurde  ein  steinerner  Altar  aufgerichtet  mit  der  In- 
schrift: Das  Wort  Gk>tte8  bleibet  in  Ewigkeit,  und  der 
Jahreszahl.  Darüber  ragt  ein  Holzkreuz.  Schlanke  Pichten 
bilden  natürliche  Wände.  Eine  Laube  in  nächster  Nähe 
ladet  zum  Ruhen  ein.  Der  Sage  nach  wurde  hier  die 
auf  den  Kirchturm  von  Hummelshain  gebrachte  Schiag- 
glocke  durch  Wildschweine  ausgewühlt. 

4.  Das  Vorwerk  Fritschroda:  Dem  Flurbezirk  von 
Freienorla  ist  1878  das  Vorwerk  Fritschroda,  im  14.  Jahr- 
hundert Prestrode  und  Fhtzrode  geschrieben,  einverleibt 
worden,  welches  Vj  Stunde  südöstlich  auf  den  das  Saaltal 
begrenzenden  bewaldeten  Höhen  liegt  und  dem  Brücken- 
Arar  in  Orlamünde  gehört.  Fredesrod  wird  unter  den 
Villen  aufgeführt,  welche  1083  mit  ihrer  Zehntabgabe  zur 
Dotation  der  Kirche  in  Orlamünde  bestimmt  wurden. 
1333  war  Meister  Heinrich  Cocus  gen.  von  Freczerode 
Lehnsherr  über  mehrere  Besitzungen  in  Böttelmisch.  Be- 
sitzer war  1378  der  Ritter  Heinrich  Schike,  1386  und 
1393  Conrad  Schike,  vor  1434  Hans  und  Heinz  von 
Hasela,  welche  es  Schulden  halber  an  den  Juden  Isaak 
in  Kahla  überließen.  Dieser  verkaufte  es  mit  Genehmi- 
gung der  Brüder  Dietrich  und  Hartmann,  Burggrafen  von 
Kirchberg,  als  Lehnsherren  am  6.  Juni  1434  für  70  rhein.  fl. 
an  die  Brücke  zu  Orlamünde.   Im  Jahre  1529  wurde  die 
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gaDze  Nutzung  des  Vorwerks  mit  18  aßo.  angegeben. 
1736  wurde  es  für  75  fl.  verpachtet  (1791  für  110  fl., 
1846  für  180  T.,  1856  für  370  T.,  1900  für  1500  M).  1773 
war  es  an  Friederike  Auguste  Eleonore  v.  Eichelberg  ver- 
pfändet Durch  Kompromiß  am  23.  April  1854  zwischen 
der  Eämmerei  und  der  Brückenkasse  in  Orlamünde  sollen 
die  Einkünfte  des  Vorwerks  Pritschroda  fortan  bedingungs- 
weise in  erstere  fließen.  Daß  außer  den  Vorwerksgebäuden 
noch  andere,  im  Laufe  der  Zeit  wüste  gewordene  Güter 
hier  gelegen  hätten,  ist  nicht  glaubhaft 

5,  Denkmller  nnd  Erinnerungen:  Friedenslinde 
beim  Dorfbrunnen  und  Friedenkastanie  auf  dem  freien 
Platze  vor  der  Kirche,  beide  am  2.  September  1871,  erstere 
von  der  Burschen-  und  Mädchengesellschaft,  letztere  von 
den  Männern  und  Frauen. gesetzt. 

Erinnerungstafel  in  der  Kirche  an  den  in  der  Schlacht 
bei  Beaumont  am  30.  August  1870  gefallenen  Einwohner 
Albin  Lauterbach,  genannt  Härcher,  gestiftet  von  der 
Gemeinde. 

6.  Besondere  Schleksale  des  Ortes:  Freienorla 
wird  zunächst  1378  als  Vrienorla  in  dem  Zinsregister 
der  Pfarrei  Orlamünde  erwähnt,  an  welche  es  32  Hühner 
abzuliefern  hatte.  1386  verkaufte  Joram  v.  Eichenberg 
an  die  Alterleute  der  hiesigen  Kirche  Zinsen  zu  Dienstädt 
und  Eichenberg.  Die  Nachbarn  in  Freienorla  gehörten 
zum  Bezirk  des  Orlamündeschen  Burggeiichtes  und  waren 
verpflichtet,  bei  Abhaltung  des  Gerichts  die  Burghütte 
oder  Gerichtslaube  zu  bauen,  wußten  sich  aber  1596  von 
dieser  Verpflichtung  zu  befreien.  Sie  hatten  für  die 
Landesherrschaft  Bier  von  Orlamünde  an  das  Hoflager 
nach  Weimar,  Trebem  auf  die  Leuchten  bürg,  Most  nach 
Jena  zu  fahren,  auch  der  Stadt  Orlamünde  bei  Jagden 
Treiber  zu  bestellen  und  beim  Brückenbau  Spannfronen 
zu  leisten,  waren  aber  dafür  von  der  Entrichtung  des 
Brückenzolls  befreit.  Die  Zinsen,  welche  1481  von  hier 
ins  Amt  zu  entrichten  waren,  bestanden  in  23  gr.  6  pf. 
Michaelis-,  8  gr.  Walpurgis-  und  7  gr.  Kuhgeld,  3  Schfll 


Roggen,  5  Scbff.  Hafer,  2  Oänsen,  1  FasteDbubn  und 
20  MicbaelishühDern.  Die  Gemeinde  batte  außerdem 
6  Scbiil.  Eubgeld  und  1  Scbaf  zu  Pfingsten  und  ao  Zoll 
2  gr.  1  pf.  und  6  Scbff.  1  Viertel  2  Motzen  Boggen  zu 
liefern.  1524  petitionierte  die  Gemeinde  mit  der  in  Orla- 
münde  bei  dem  Kurfürsten  um  Beibebaltung  Earlstadts 
als  Pfarrer.  1637  war  das  Dorf  einbegriffen  in  den  Schied 
über  Brauverbältnisse  und  Handwerksbetrieb  zwischen 
Orlamünde  und  den  umliegenden  Ortschaften. 

Als  am  3.  Juli  1647  Kaiser  Karl  V.  durch  Nasch- 
hausen  zog,  drangen  spanische  Soldaten  auch  in  die 
hiesige  Schenke  und  tranken  für  6  fi.  14  gr.  Bier  ohne 
zu  bezahlen.  In  demselben  Jahre  vertrieb  der  kurfürst- 
liche Oberst  Joachim  v.  Brandenstein  hier  herumstreifende 
Spanier,  welche  die  Gegend  unsicher  machten.  1584  hatte 
die  Gemeinde  9  fl.  2  gr.  Geleite  und  Hans  Ebertzsch  1  fl. 

9  gr.  Wasserzins  vom  untern  Teil  der  Orla  in  das  Amt 
Leuchtenburg  zu  entrichten.     1588  mußte  die  Gemeinde 

10  fl.  Strafe  bezahlen,  weil  sie  »die  schriftlichen  und 
mündlichen  Amtsgebote  verachtet«.  Im  April  1628  lagen 
hier  etliche  Kompagnien  Kroaten,  im  April  1633  ein 
Teil  des  Lochauseben  Regiments  und  im  Oktober  und 
November  1636  die  Streinitzschen  Beiter.  1669  waren  in 
Freienorla  31  hausgesessene  Männer.  Die  Gerichte  standen 
der  Landesherrschaft  zu  auch  über  die  Lehngüter,  welche 
die  v.Harraß  zu  Eichenberg  hier  besaßen.  Die  Einwohner 
hatten  nächst  der  Entrichtung  von  jährlich  9  fl.  ,1  gr. 
Frongeld  als  Ablösung  für  früher  geleistete  Dienste  auf 
Erfordern  einen  Fronwagen  zu  Bau-,  Land-  und  Jagd- 
fuhren zu  stellen,  auch  mit  der  Hand  zu  fronen.  Die 
Erbgerälle  bestanden  damals  in  2  fl.  16  gr.  10  n.  2  alt.  Pf. 
Michaelis-  und  16  gr.  4  n.  2V2  a*  pf  Walpurgisgeld,  2  fi. 
14  gr.  4  pf.  für  40  Michaelis-  und  6  gr.  für  3  Fast- 
nachtshühner, 1  fl.  für  3  V2  Gans,  8  gr.  für  2  Viertel  Hanf, 
2  gr.  für  1  Metze  Mohn,  1  fl.  16  gr.  9  pf.  zum  4.  Teil 
zur  Pfingstkalbe,  1  fl.  9  gr.  Frongeld,  16  a.  pf.  Zoll» 
IOV4  Scbff.  Korn,  8V4  Scbff.  Gerste,  9^/4  Scbff.  Hafer, 
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Vi  Schflf.  Erbsen,  6  Scbflf.  Zollkorn;  es  gab  einen  Oeleits- 
einnehmer  hier. 

Im  Siebenjährigen  Kriege  lagen  am  29.  u.  f.  Oktober 
1757  Brettlacbsche  and  TrautmannsdorfiPsche  Trappen  hier. 

1848  exerzierte  ein  gewisser  Bosenberger  beim  Dorf- 
anger die  Dorfgarde  ein.  Sie  vereinigte  sich  mit  einem 
Eleineatersdorfer  Trupp  und  zogen  drohend  durch  den 
Langenorlaschen  Edelhof.  In  der  Umgegend  machten  sie 
erfolgreich  Jagd  auf  Wild. 

Größere  Brände  wüteten  1843,  1884  und  1896. 

IL  Geographie. 

!•  HShenmarken  und  tiefete  Stellen:  Hummels- 
berg 518  m,  Bieler  bei  Orlamünde  444  m,  großer  Eulmsen 
bei  Heilingen  420  m,  Leuchtenburg  400  m,  Kugelsberg 
bei  Eichenberg  424  m,  Höhe  südlich  von  Mötzelbach  386  m 
Hummelshain  nördlich  vom  Schloß  365  m,  Orlamünde 
263  m,  Eahla- Bahnhof  163,246  m,  Orlamünde- Bahnhof 
169,918  m,  Freienorla- Haltestelle  173,136  m. 

2.  Flurgrenzen  und  alte  Flumameu:  1.  Flur- 
grenzen: Die  Freienorlaer  Flurgrenze  zieht  a)  im  Nor- 
den: vom  Flurstein  an  dem  Wege  nach  Kleineutersdorf 
in  der  Nähe  des  Drehbach  über  den  Himberg  nach  dem 
Rieseneck  am  Drehbache  links  entlang  bis  zum  Herrn- 
tälchen,  b)  im  Osten:  über  die  Neustädter  Straße  herüber 
den  rechten  Abhang  hinauf  zum  Sandwege,  zwischen 
Herrschafts-  und  Langendembacher  Kirchen waldung  ins 
Würzbachtal  bis  zur  Kirchenruine,  am  Würzbach  rechts 
entlang  quer  über  den  Hügel  in  der  Nähe  der  Schimmers- 
burg vor  bis  zur  Langenorlaer  Straße,  c)  im  Süden: 
über  die  Orla  zum  Mordtal,  zwischen  Mordtal  und  Bock- 
loch über  die  Anhöhe  zum  Sandwege  nach  Pößneck,  an 
den  Feldern  hin  zum  Rosental,  am  Krossener  Steige  ent- 
lang über  den  Fahrw^  zum  alten  Saalberge,  d)  im 
Westen:  über  den  Ritz  hinter  der  Haltestelle  und  die 
Fößnecker  Straße  zur  Saale,  an  der  Saale  entlang  (die 


#—    lü    — 

halbe  Breite  inbegriflFen)  bis  zum  zuerst  erwähnten  Elur- 
steine. 

2.  Alte  Flarnamen:  a)  für  Felder:  die  Eammel: 
hinter  der  Schule,  der  Gries  (Kies):  hinter  der  Eammel, 
der  Eahlweg  (Eahla) :  auf  der  Terrasse  an  der  Straße  hin, 
die  Eammerstoppel  (eingeschlossenes  Gebiet):  zwischen 
Gries  und  Pritschrodaer  Weg,  Tieftal:  tiefes  Tal  vorm 
Drehbach,  das  Rädchen:  an  der  Langenorlaer  Straße 
1.  Weg  links,  der  Kalkofen  (fr.  Ofen):  an  der  Villa, 
die  Buhlse:  rechts  an  der  L  Straße,  die  Ofahle:  hinter 
der  Buhlse  an  der  Orla,  das  Essental:  erstes  Tal  links 
an  der  L.  Straße,  die  Fergtsleite:  neben  dem  Essentale, 
die  Wehlange:  neben  der  Fergtsleite,  das  Meisen tal: 
zweites  Tal,  der  Höllgrund:  drittes  Tal,  das  Stemtal: 
viertes  Tal,  der  Streitberg:  (Streit- Objekt)  am  weißra 
Born,  das  Mordtal:  der  Schimmersburg  gegenüber,  das 
Gustgebühl:  an  der  Eisenbahnbrücke,  das  Bockloch: 
zwischen  Mordtal  und  derWorthe,  Mönchspfütze:  sumpfige 
Strecken  links  der  Orla,  die  Worthe:  vom  Bockloch  an, 
das  Ruth:  nach  der  Niederkrossener  Höhe  zu,  die 
Achelsen:  unter  der  Ruth,  das  Eästchen:  vorm  Rosen- 
tal, der  Hahnborn  (Brunnen)  am  alten  Saalberge,  der  Ritz: 
hinter  der  Haltestelle,  das  Wolferoth  (Wölfe):  zwischen 
Erossener  und  Freienorlaer  Flur,  die  Elinge:  zwischen 
Hahnborn  und  Wolferoth,  die  Schatzgrube  (Schatz):  vom 
Niederkrossener  Wege  herein,  die  Schmitte:  an  der 
Straße  unter  der  Fergtsleite,  die  HofFrau,  die  Rotenpfortz- 
stegbrticke:  Brücke  an  der  Orla,  der  rote  Bühl:  vom 
Eirchsteig  bis  ans  Rosental,  der  Stockacker:  zwischen 
Rosental  und  rotem  Bühl,  die  Erossener  Steige,  durch 
einen  Feldweg  getrennt  von  den  Lorenzen,  der  Quark, 
Zehnt  (vom  früh.  Zehnten)  und  der  Eoppacker:  bei  der 
Schatzgrube,  Gelenge. 

b)  für  Wald:  der  Eötzling:  rechts  vom  Pritsch- 
rodaer Wege,  der  Eilig:  rechts  vom  Eötzling,  der  Roth- 
berg: hinter  der  Ruth,  die  Wettereiche:  hinter  den 
Pritschrodaer  Grundstücken  links,   das  Herrn  tal:   zweiter 


—    11    — 

Grund  rechts  am  Drehbach,  Wolfstal  (Wolf) :  erster  Grund, 
Saukeme  (Wildschwein)  am  Würzbachsteige. 

c)  für  Wiesen:  Der  Dohlschling:  zwischen  der 
Straße  und  Orla,  das  Schenkenloch:  an  der  Saale,  der 
Sechsteilsgraben:  der  Graben  durch  die  Saal  wiesen,  das 
Herrn werth:  rechts  vom  Sechsteilsgraben,  Werthspitze 
und  Orl  am  Ende:  bei  der  Einmündung  der  Orla,  das 
Werth:  zwischen  Wiesen  weg  und  Ol*la,  das  breite  Teil: 
nach  dem  Herrn  werth,  die  Köhlers  Wiesen:  zwischen 
Werth  und  breitem  Teil,  das  Tälchen:  erstes  Tal  hinter 
der  Haltestelle,  hinter  der  Mühle:  zweites  Tal. 

S.  Alte  and  neae  Verkehrswege:  1.  alte:  Die 
Frankenstraße,  alte  Heerstraße  aus  dem  Maintale  über 
den  Frankenwald  nach  Saalfeld  durch  das  Saaltal  nach 
Naumburg.  Die  Hohe  Straße  von  Orlamünde  über  den 
Schauenforst  nach  Gotha.  Fußweg  von  Pößneck  über 
Langenorla,  Pritschroda,  beim  Drehbach  ins  Saaltal  nach 
Kleineutersdorf  und  Kahla.  Der  Sandweg  über  Pritsch- 
roda nach  Hummelshain.  Der  Höhenweg  über  die  links- 
seitigen Orlahöhen  von  Naschhausen  nach  Pößneck.  Der 
Kirchsteig  von  Niederkrossen  über  Freienorla,  Pritschroda 
ins  Würzbachtal  zur  Kirche. 

3.  neue:  Kunststraße  a)  durch  das  Saaltal,  b)  von 
Orlamünde  nach  Pößneck,  c)  von  Orlamünde  nach  Hum- 
melshain (sog.  Schwabenstraße  durch  das  Drehbachtal  nach 
einem  Spinnerei besitzer  in  Freienorla,  namens  Schwabe). 

3.  Eisenbahnen:  Saalbahn  von  Saalfeld  nach  Groß- 
faeringen  (Naumburg),  auf  den  Westkreis  fallende  Strecke: 
20,87  km,  1874  erbaut,  wird  jetzt  (1905  u.f.)  zweigeleisig 
ausgebaut  Orlabahn  von  Orlamünde  nach  Oppurg,  auf 
den  Westkreis  fallende  Strecke:  7,50  km,  1889  erbaut 

4.  Weehsel  der  Beschäftlgnng  und  Zahl  der  Orts- 
einwohner: 1.  Wechsel  der  Beschäftigung:  Die  orts- 
eingesessenen Bewohner  beschäftigen  sich  seit  alten  Zeiten 
mit  Land-  und  Forstwirtschaft 

Die  frühere  Obermühle  (Mahl-  und  Schneidemühle) 
wurde   1840  in  eine  Spinnerei  umgewandelt     Aus  dor 


Hand  des  Fabrikanten  Schwabe  ging  sie  in  die  voa 
Müller- Albert  Dieser  verkaufte  sie  an  Lehmann  &  Jäger- 
Eahia,  welche  eine  Pantoffelfabrik  einrichteten.  1896  er- 
warb sie  der  noch  jetzige  Teilinhaber  Bodenstab,  der 
Porzellanindustrie  betreibt  und  gegen  90  Arbeiter  be- 
schäftigt. 

2.  Zahl  der  Ortseinwohner:  1880:  257  Einwohner^ 
1886:  237  Einw.,  1900:  298  Einw.,  1905:  337  Einw. 

5.  Heimatliche  Analogien:  Berg:  Leuchtenburg, 
Eulmsen,  Bieter,  Himberg;  Gebirgsstraße:  StraBe  nach 
Pritschroda,  Orlamünde,  Seitenroda,  Hummelshain ;  Sattel: 
Bodensenke  zwischen  Leuchtenburg  und  Pfaffenberg; 
Steilabhang:  Felsen  links  an  der  Langenorlaer  Straße, 
am  alten  Saalberge;  Flachabhang:  vom  Eilig  nach  dem 
Dorfe;  Höhenrücken:  Buchberg,  Himberg;  Terrassen: 
verschiedene  von  der  Freienorlaer  Schule  aus  nach  Orla- 
münde zu  liegende  Höhenstufen:  Flußaue,  Ritz,  Orla- 
münde, Buchberg;  Kettengebirge:  Buchberg,  Bieler; 
Massengebirge:  Eulmsen,  Leuchtenburggebirgsstock;  Hoch- 
ebene: Höhen  hinter  Pritschroda  bis  Hummelshain; 
Tiefebene:  Saalaue;  Hügelland:  Felder  auf  der  Saal- 
terrasse hinter  Freienorla;  Böschung:  von  der  Schwaben- 
straße zur  Orla;  Bergsturz:  Dohlenstein;  Wasserscheide: 
Höhe  vor  Hummelshain  zwischen  Würz-,  Dreh-  und 
Leubenbach;  Haupttal:  Saaltal;  Nebental:  Orlatal;  Seiten- 
tal: Würzbachgrund;  Schlacht:  zwischen  Pritschrodaer 
Straße  und  Eötzling;  Sandsteingegend:  rechte  Saal- 
höhen; Ealkgegend:  hinter  Orlamünde;  Quelle:  Wurz- 
bacbquellen,  Lenzensborn  im  Drehbach,  Weißenbom 
an  der  Langenorlaer  Straße;  Wasserfalle:  bei  den  Saal- 
wehren, im  Würzbach  unterhalb  der  Ruine;  Bach:  Würz- 
bach; Nebenfluß:  Orla;  Hauptfluß:  Saale;  Talsohle: 
Wiesen  an  der  Saale  und  Orla;  Mündung:  Orla  und 
Drehbach  in  die  Saale,  Würzbach  in  die  Orla;  Dolta- 
bildung:  Schlammbänke  bei  der  Einmündung  der  Orla; 
Halbinsel  (Landzunge) :  Anschwemmung  unterhalb  des 
Pfeilers  an  der  alten  Saalbrücke;  Insel:  Saalinsel  zwischen 
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den zwei  Saalarmen;  Meerbusen:  Einbuchtungen  der 
Saale  beim  Badeplatze,  unterhalb  der  Wehre:  Strom- 
schnellen: unterhalb  der  Eüsenbahnbröcke;  Kanal:  Mühl- 
graben von  der  Fabrik  an  bis  zur  Mühle;  Flußgebiet: 
Orlagau;  Strand:  Sandbänke  am  rechten  Saalufer 
zwischen  der  Naschhäuser-  und  der  Eisenbahnbrücke; 
Strudel:  Schenkenloch;  Klippe  (Kap):  hervorstehende 
Felsen  wand  am  alten  Saalberge;  Deiche:  Eisenbahndamm 
zwischen  der  Eisenbahnbrücke  und  der  Freienorlaer  Halte- 
stelle; Dünen:  Schneewehen;  Oletscher:  der  nach  Tau- 
wetter wieder  gefrorene  Schnee  in  der  Mulde  zwischen 
Pritschrodaer  Wege  und  Kötzling;  Eisfelder:  die  Saal- 
wiesen beim  Eisgang  im  Winter  oder  Frühling. 

6.  Erwerbsquellen:  1.  Landwirtschaft:  Die  Flur 
ist  678,28  ha  groß.  Die  Felder  und  Wiesen  gehören  zu 
den  guten  Gebieten  des  Westkreises,  weil  meist  im  Saal- 
und  Orlatale  gelegen. 

Orundsteuereinheiten :  2 1 944.  Angebaut  werden : 
Roggen,  Weizen,  Oerste,  Hafer;  außerdem  Kartoffeln,  Kraut, 
Rüben,  Klee,  Hülsenfrüchte.  Anbaufläche  für  Roggen: 
80  ha,  Weizen:  9  ha,  Oerste:  21  ha,  Hafer:  34,50  ha, 
Kartoffeln:  31,60  ha,  Wiesen:  65  ha. 

Obstbau:  Die  Straßen  sind  mit  Zwetschenbäumen  be- 
setzt. In  den  Dorfgärten  werden  viel  Äpfel,  Birnen  und 
Zwetschen,  weniger  Kirschen  gebaut.  Zahl  der  Äpfel- 
bäume: 1020  Stck.,  Birnbäume:  200  Stck.,  Zwetschen- 
bäume:  3000  Stck.,  Kirschbäume:  75  Stck. 

Der  Orundbesitz  ist  ziemlich  gleichmäßig  yerteilt.  Klein- 
und  Mittelbauern  herrschen  vor. 

Viehzucht:  Zahl  der  Pferde:  10,  Rinder:  184,  Schweine: 
120,  Ziegen:  65. 

2.  Oewerbe:  Es  gibt  1  Müller  (Mahl-  und  Schneide- 
mühle), 1  Bäcker,  1  Fleischer  (schlachtet  nur  Schweine), 

1  Schneider,  1  Schuhmacher  (bessert  nur  aus),  1  Schmied, 

2  Oastwirte,  1  Flaschenbierhändler. 

3.  Industrie:  Porzellanfabrik,  Direktor  Bodenstab, 
beschäftigt  gegen  90  Arbeiter. 
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4.  Handel:  Es  gibt  3  Holzhändler,  2  Materialwaren- 
händler und  1  Hökerin. 


III.  Ethnographisches. 

1.  Vorherrschende  Familiennamen:  Günther  4  x 
(vielleicht  in  Beziehung  zur  Heldensage),  Eismann  4  X 
(nach  Gewerbe  oder  Charakter),  Partschefeid  3  X  (nach 
dem  Orte),  Süße  3  X ,  Bosenberger  3  X  (nach  Blumen), 
Wölfel  2  X,  Eberitzsch  2  X,  Schweinitz  2  X  (deuten  auf 
den  früheren  Wildreichtum  der  umgebenden  Wälder  hin), 
Rostock  2  X  (hängt  wohl  mit  Bosenstock  zusammen), 
Gundermann  2  X  (Blume),  Franke  2  X  (nach  Abstam- 
mung oder  Charakter). 

2.  Eigentümlichkeiten  des  Dialekts:  Die  Eigen- 
tümlichkeiten des  Dialekts  erklären  sich  aus  der  Ab- 
stammung der  Bewohner.  Nach  der  Verdrängung  der 
Sorben  besiedelten  die  von  Süden  und  Südwesten  durch 
das  Orlatal  kommenden  Franken  und  die  von  Norden  und 
Nordwesten  hereindringenden  Thüringer  unsere  Gegend. 
Daher  erklären  sich  die  zwei  Mundarten  in  unserm  Herzog^ 
tum:  die  thüringisch  -  altenburgische  und  die  fränkisch- 
vogtländische.  In  Freienorla  zieht  die  Sprachgrenze  zwi- 
schen den  zwei  gegensätzlichen  Dialekten  hindurch,  darum 
lassen  sich  beide  infolge  der  mundartlichen  Reibung  nicht 
mehr  so  streng  auseinander  halten.  In  der  Hauptsache 
neigt  unsere  Bevölkerung  dem  fränkisch* vogtländischen 
Dialekte  zu,  doch  sind  manche  Eigentümlichkeiten  auch 
dem  thüringisch  -  altenburgischen  entlehnt  Einen  mund- 
artlich störenden  Einfluß  trägt  auch  die  dialektisch  bunt  zu- 
sammengesetzte, oft  wechselnde  Arbeiterbevölkerung  herein. 

Die  Dialekteigentümlichkeiten  lassen  sich  kurz 
folgendermaßen  kennzeichnen : 

1.  Das  n  der  Nennform  wird  beibehalten,  außer  nach 
den  Dumpflauten  tw,  w,  ?ig:  Igfen^  n^itne,  nenne^  schlinge 
(fr.-vgtld,). 

2.  Der  Laut  i  wird  bewahrt:  springe  (fr.-vgtld.). 


3.  Auslautendes  e  wird  meist  abgeworfen:  ich  mach 
mit  (fr.-vgtld.).  Doch  schwankt  hier  der  Gebrauch,  indem 
auch  nach  thüringisch -altenburgischer  Weise:  ich  mache 
mit  —  gesagt  wird. 

4.  Inlautendes  nd  wird  in  nvi  verwandelt:  Kinner 
(fr.-vgtid). 

5.  Au  lautet  zu  o  und  oo  um:  Böm  (th.-altenbg.). 

6.  Für  nicht  wird  nichd  und  nich  gesagt  (altenbg.). 

7.  Es  wird  sowohl  die  fr.-vgtld.  Verkleinerungssilbe  el 
als  auch  die  altenbg.-thür.  chen:  Mächen  und  Mädel  ge- 
sprochen, also  auch  hier  schwankender  Gebrauch. 

Fremdwörter  in  der  heimischen  Mundart:  blü- 
merant (flimmerant):  bleu  mourant,  Futterage:  Fourage^ 
raordsakrieren :  massakrieren^  mordsjalisch:  martialisch^ 
Sperränzchen :  Sperranxia  (weitläufige  Komplimente), 
Schwarte:  Suada  (Redegabe),  reinefieren :  rewoi'ierew  (gründ- 
lich reinigen),  umgewendter  Schabian:  unguenium  ad  sca- 
biem^  umgewendten  Napolium :  ung,  Neapolitanum^  die  rote 
Prinzendipetatsalbe:  rotes  Prädpitat^  Wärmden:  Wermut, 
Indefidjen:  Individuum^  Infulenzia  (Faulenzia):  i/i^ti^n^a, 
Babuschen:  babou^he  (Pantoffel),  badaljen:  bataillen  (strei- 
ten), Eklibasche:  Equipage^  Hemebadi:  Homöopathie^  hh^A- 
vire:  observieren^  absdernad:  obstinat^  Basbel:  Passepoil 
(Vorstoß),  Adolerisd:  Artillerist,  meschant:  mechante. 

Einige  mundartliche  Ausdrücke:  Baisemann,  de 
Baste,  buschen  (schlagen),  bradnageldumm,  Brihan,  bramsch, 
Dächtelmächtel,  Distel  (Deichsel),  Datscher,  driewe  (drehen), 
Deite,  Schett,  Fanchen,  Schlaffitchen ,  guttserbärmlich, 
gräppsch,  Habchen  und  Babchen,  Hackemark,  einerhin, 
Sutte,  itzunder,  die  Kare  versan,  Kesselflickersware,  Kaulem 
Kuhmutschen,  Kauleg  (Kegelbahn),  laschen  (schlagen),  Mairal 
(Migoran),  Meier,  Madwulf,  mucksch,  Pinke,  abgepratscht, 
Pampelmutter,  Puste,  quärkeln.  Quatschen,  kuchen,  Bade- 
bere,  Rabanzchen,  rappelköppsch,  Steinrutschen,  sacht- 
chen,  Schlauder,  Geschmese,  Schmitz,  schmusen,  Schnake, 
schnorpsen,  Schiebel,  Schober,  schumpeln,  schwäppern, 
Schwiedje,    die    Spendirhosen    anham,    Hasenschnauzen, 
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Spreißel,  Stramerei,  Sums  machen,  Getöbse,  Dreitrasch, 
immer  ud  tuUer,  Flauergang,  Wiede,  Wuppdich,  Zampe. 

Redensarten:  Immer  biste  alerwend;  bredsch  doch 
nich  alerwagens  vorne  hen ;  imer  e  bißchen  fiks  gemachd, 
nich  so  gedalt  (getändelt);  e  egensiniger  Ar  waider!  se  es 
raurds  folsch  uf  en!  se  bad  sich  vergradscht!  dos  mach'ch 
derholm  noch  wie  ich  will;  imer  un  serrer;  unner  dar 
Eerche  werd  nich  varkofd;  ar  kenn  nich  erlawe  un  er- 
starwe;  ich  wil  mer  e  bißchen  Muzjon  mache.  Das  had 
sine  Naupen;  ales  wor  razekal  abgefrassen;  haste's  Baff 
vull?  was  verköfst  de  en  weder  mol  for  en  Schiadrich! 
's  Drumbedchen  versa!  visendir'n  nor  folgdersch  aus! 
desderwagen  gids  fort!    hasde  en  noch  ewas  abgezwakt? 

3.  Auffallende  Sitten  and  OebrSuehe.  Flurzug: 
Aller  3  Jahre  wird  Flurgang  ohne,  aller  10  Jahre  mit 
Musik  abgehalten.  Für  die  Kinder  wird  bei  den  Flur- 
steinen Zucker  ausgeworfen.  Zugezogene  Erwachsene  er- 
hielten Schellen.  Spinngang:  In  den  Winterabenden 
gehen  Frauen  und  Mädchen  in  verschiedene  Oesellschaften 
zusammen  und  spinnen  oder  stricken.  Die  Burschen 
suchen  später  gewöhnlich  die  Mädchengesellschaft  auf. 
Walpurgisnacht:  Manche  Leute  schlagen  noch  3  Kreuze, 
damit  ihnen  und  dem  Yieh  die  Hexen  nichts  anhaben 
können.  Todesfall:  Wenn  jemand  stirbt,  meldet  es  ein 
Angehöriger  den  Tieren,  namentlich  den  Bienen.  Die 
Fenster  werden  aufgemacht,  daß  die  Seele  des  Toten 
hinausfahren  kann.  Viehhandel:  Übertritt  ein  gekauftes 
Stück  die  Schwelle,  so  wird  ein  alter  Besen  oder  ein 
Strohband  hingelegt,  damit  das  Vieh  nicht  beschrieen 
werden  kann.  Kindtaufe:  Die  Gevattern  dürfen  nicht 
eher  in  die  Kirche  gehen,  bis  geläutet  wird.  Solange  sie 
ihr  Fatengeschenk  in  der  Tasche  haben,  dürfen  sie  ihre 
Notdurft  nicht  verrichten.  Osterwasser:  Wasser,  das 
in  der  Osternacht  stillschweigend  geholt  worden  ist,  hält 
sich  das  ganze  Jahr  und  ist  gut  bei  Krankheiten  zu  ge- 
brauchen. Die  zwölf  Nächte:  12  Zwiebeln  werden  aus- 
einander   geschnitten;     die    tränenden    geben    nach    der 


Reihenfolge,  in  der  sie  liegen,  die  nassen,  die  andern  die 
trocknen  Monate.  Was  in  den  12  Nächten  geträumt  wird, 
trifft  ein.  Was  ein  Lauscher  auf  einem  Kreuzwege  er- 
horcht und  schaut,  geschieht  Die  Obstbäume  erhalten 
Strohbänder,  dann  tragen  sie  reichlich.  Dorfgang:  An 
Sommerabenden  durchziehen  die  Mädchen  in  langer  Kette 
das  Dorf  und  singen  Yolkslieder.  Schlachtfest:  Beim 
Schlachtfest  erscheinen  Verkleidete,  die  allerhand  Unsinn 
vortragen  und  Wurst  erbetteln. 

4.  Volks-  und  Spiellieder.  1.  Volkslieder:  Schön 
ist  die  Jagend  bei  frohen  Zeiten,  schön  ist  die  Jugend, 
sie  kommt  nicht  mehr  usw.  Ist  alles  dunkel,  ist  alles  trübe, 
dieweil  mein  Schatz  'nen  andern  hat  usw.  Zu  Straßburg 
auf  der  Schanz  usw.  Ich  weiß  nicht,  was  soll  es  be- 
deuten usw.  Alleweil  kann  mer  net  lustig  sein.  Immer 
langsam  voran.  Am  Brunnen  vor  dem  Tore.  In  einem 
kühlen  Grunde.    Kein  Feuer,  keine  Kohle. 

2.  Spiellieder:  Ringel,  Ringel,  Reihe,  es  sind  unser 
Dreie  usw.  Maikäfer  flieg,  dein  Vater  ist  im  Krieg  usw. 
Heile,  heile,  Kätzchen  usw.  Mariechen  saß  auf  einem 
Stein  usw.  Es  saß  eine  Oans  im  Haferstroh  usw.  Der 
Wirt  ist  nicht  zu  Hause  usw.  Es  regnet  auf  der  Brücke 
usw.    Im  Keller,  im  Keller  muß  finster  sein  usw. 

IV.  Naturkundliches. 

A.  1.  Bildan^gesehichte  der  helinatliehen  Erd- 
oberflftche:  Freienorla  liegt  im  Gebiet  des  Buntsandsteins. 
Bei  dessen  Bildungsgeschichte  kommt  das  Mittelalter  der 
Erde  in  Betracht,  die  Triasformation  (Buntsandstein, 
Muschelkalk,  Keuper).  Nach  der  Ablagerung  des  Rot- 
liegenden brandete  das  Meer  wieder  vor  und  schichtete 
in  unermeßlichen  Zeiträumen  den  Buntsandstein  und 
Muschelkalk  auf.  Buntsandstein  ist  eine  Strandbildung, 
bestehend  aus  verschieden  gefärbten  Sandsteinen,  ver- 
mischt mit  Konglomeraten,  ist  arm  an  organischen  Resten, 
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enthält  nur  Chiroiheriumfahrten.  Dann  stieg  das  Heer 
wieder  höher,  denn  der  über  dem  Sandstein  lagernde 
Muschelkalk  hat  sich  in  tieferem  Wasser  ausgeschiedeD. 
Muschelkalk  ist  eine  maritime  Bildung,  besteht  aus  ver- 
schieden gefärbten  Kalksteinen,  erfüllt  mit  Schaltierresten. 
Am  Ende  der  Triaszeit  wurde  unser  Gebiet  trockne» 
Land  und  ist  seitdem  nicht  wieder  vom  Meere  überflutet 
worden.  Lutt  und  Wasser  haben  im  Laufe  der  Zeit  ganze 
Schichtensysteme  abgetragen.  Von  der  Muschelkalkplatte^ 
die  einst  unser  ganzes  Gebiet  bedeckte,  sind  nur  noch  die 
linksseitigen  Abhänge  hinter  Orlamünde  und  die  Leuchten- 
burginsel  übrig.  Die  Tertiärzeit,  die  1.  Periode  der  Neu- 
zeit der  Erde,  hat  unsrer  Heimat  die  g^enwärtige  Boden- 
gestalt gegeben.  Tiefe  Spalten  bildeten  sich.  Zwischen 
zwei  solche  Spalten  sank  dann  die  Lenchtenbuig,  die 
vorher  ein  Stück  der  großen  Musohelkalkplatte  bildete, 
erhielt  also  ein  tieferes  Niveau  und  war  den  zerstörenden 
Einflüssen  weniger  ausgesetzt  als  die  benachbarten  Bunt- 
sandsteine. Als  diese  abgetragen  waren,  widerstanden  die 
härteren  Ealke  der  Leuchtenburggruppe  den  zerstörenden 
Elementen  besser  als  die  weichen  Sandsteine  und  so 
wuchs  die  Leuchtenburg  ans  den  Buntsandsteinen  all- 
mählich heraus  und  wurde  aus  der  ursprünglich  ver- 
borgenen die  weithin  sichtbare  Bergmasse.  Während  der 
Quartärformation  folgte  nun  die  Ausbildung  der  heutigen 
Flußläufe  und  Täler.  Die  Saale  ist  nicht  immer  in  dem 
tiefen  Tale  geflossen;  das  beweisen  die  Schotterablagerungen 
bei  Pritschrode  oberhalb  der  Orlamündung,  etwa  1:10  m 
ober  der  Saale.  Das  sind  Steine  aus  dem  oberen  SaaU 
tale;  darum  ist  dio  Saale  einstmals  auf  jenem  Niveau 
geflossen.  Die  nachher  folgende  Tieferlegung  ist  auch 
nicht  gleichmäßig  vor  sich  gegangen,  sondern  auf  Perioden 
großer  Auswaschungstätigkeit  folgten  solche  mit  gleichem 
Niveaustande.  Das  beweisen  die  Saalterrasseo.  Eine  solche 
zieht  von  Niederkrossen  über  den  Bitz,  ron  der  Orla 
durchbrochen,  über  Freienorla  hinauSi  erscheint  links  der 
Saale  unterhalb  Naschhausens  hinter  dem  Bahnhofe  nach 


fjrroiseutersaort  zu,  recots  Dei  A^ieineutersdon.  Uie  scnoir 
früher  erwähnten  Spalten  und  Verwerfungen  haben  der 
Saale  den  Lauf  vorgeschrieben.  Die  Orla  hat  ihren  Lauf 
ganz  geändert.  Früher  bei  Saalfeld  mündend,  erzwang  sie 
später,  weil  sich  das  Gelände  bei  Wellenborn  gehoben 
hatte,  rückwärts  laufend,  den  Durchbruch  zwischen  Pöß- 
neck  und  Orlamünde.  Während  sie  früher  durch  den 
Sechsteilsgraben  quer  über  die  Saal  wiesen  geflossen  sein 
soll,  mündet  sie  jetzt  beim  Drehbach  in  die  Saale. 

3.  Petrefakten :  Im  Freienorlaer  Sandstein  fehlen 
Petrefakten.  Dagegen  zeigen  die  Kalkberge  zwischen 
Reinstädter-  und  Hexengrund  zahlreiche  Muschelversteine- 
rungen  auf:  Nothosaurus  bei  Reinstädt,  Chirosaurus  bei 
Eahla,  Oyrolepsis  bei  Gumperda,  Oerviüia  am  Engels- 
berge,  JMiaphoria  ebenda,  Myoconcha  bei  Dienstädt,  Phola- 
domya  bei  Engerda,  Lingula  bei  Gumperda,  PhicocorcU- 
Unu8  beim  Eugelsberge,  Encriniten^  Idma^  Terebratulaj 
PlocodUen  am  Buchberge. 

3.  Aufgeschlossene  nutzbare  Minerallen:  Sand- 
gruben: amHimberge  nach  Eleineutersdorf  zu,  am  rechten 
Talrand  des  Hüttenergrundes  bei  Niederkrossen,  im  Eötz- 
ling  hinter  Freienorla.  Lehmgruben:  rechts  von  der 
Orlabahn  beim  Bockloch,  an  der  Rudolstädter  Straße  ober- 
halb der  Saalmühle.  Ealkbrüche:  bei  dem  Dorfe  Bucfaa 
auf  dem  Buchberge  (feste  Ealkbänke  zu  Bausteinen).  Eies- 
gruben:  auf  der  Eummel  hinter  der  Schule  und  auf 
dem  Ritz  hinter  der  Haltestelle. 

4.  Nachweise  ron  Talblldung  and  Anschwem- 
Binng:  1.  Talbildung:  Tieftal,  Tal  zwischen  Eötzling 
und  Eilig  (beide  nach  Regengüssen  viel  Wasser),  Rosentai^ 
Tälchen,  Mordtal,  Herrntal,  Essental,  Sterntal.  Talbildungen 
im  Schulhofe  und  der  Landstraße  nach  dem  Dorfe  zu,  die 
nach  Gewitter^  oder  heftigen  Regengüssen  stark  zerrissen, 
sind. 

d.  Anschwemmungen:  Schlammbänke  bei  der  Orla- 
mündung  und  zwischen  d^  beiden  Orlabrücken,  die  Eies- 
bänke  in  der  Saale  zwischen  der  Naschhäuser-  und  drr 


Eisenbahnbriicke,  die  halbinselartige  Eieszunge  beim  Za* 
sammenfluß  der  beiden  Saalanne,  die  angeschwemmten 
Kiese  am  Schulgattertor  und  vor  Wölfe)  s  Haus,  die  feinen 
Sande  an  der  Schimmersburg  vor  dem  Würzbachtal  und 
auf  dem  Pritschrodaer  Wege. 

5.  Findlinge: 

B.  Typische  Pflanzen:  1.  Ealkpflanzen:  das 
weiße  und  rote  Waldvöglein  {Cephakmtliera  pattens 
und  rubra)  ^  Nestwurz  {Neottia  nidtis  avis)^  Wald- 
anemone (Anemone  silvestris)^  Sumpfwurz  {Epipaciis 
rubiginosa\  Leberblümchen  [Hepatica  trilobis\  Traganth 
{Asiragalus  glycyphy litis)  ^  Dürrwurz  (Inula  ConyxaX 
Ohristophskraut  {Actaea  spicata)^  Efeu  (Hedera  heUx\ 
Waldmeister  (Asperula,  odoraia),  wolliger  Hahnenfuß  {Ra- 
nunctUus  lanuginosus)^  Birnkraut  (Pirola  secunda^  unp- 
flora^  roiiindifolio\  Mondraute  {Botrychium  lunaria\  heil- 
same Schlüsselblume  {Primula  officinalis)^  Orchideen: 
Ophrys  muscifera^  aranifera^  apifera^  Cypripedium  Cal- 
reolus^  Orchis  purpiirea^  müitaris,  incamaia,  coriophora. 
ustulata,  Wacholder  {Juniperus  communis), 

2.  Waldpflanzen:  Kellerhals  {Daphne  Mexereum)^ 
Lungenkraut  {Pulmonaria  officinalis)^  Frühlingsplatterbse 
{Orobus  vemu>s\  Huflattich  {Tussilago  farfara)^  Engelsüß 
{Polypodium  vulgare)^  Adlerfain  {Pieris  aquiUna)^  Wurm- 
farn {A^pidium  felix  mas)^  Sauerklee  (Oxalis  acetasella), 
Maiglöckchen  (Convallaria  majälis\  Immergrün  {Vinca 
minor\  Heidelbeere  {Vacdnium  Myrtilltis)^  Preißelbeere 
(F.  vitis  idaea)^  Besenheide  (Callufia  vulgaris)^  Fichten- 
spargel (Monotropa  hypopitis)^  Waldrebe  (Clematis  vitalba)^ 
Erdbeere  {Fragarta  vesca), 

Wald  bäume:  Eiche  {Quercus),  Roibuche  {Fagtis\ 
Weißbuche  (Carpinus\  Birke  {Betula  alba)^  Pappel  (Po- 
poltts),  Ulme  ( Ulmtts\  Ahorn  {Acer)^  Esche  {SorbusX  Pichten 
und  Tannen  {Abies)^  Kiefer  {Pinus)^  Lärche  (Larix). 

Waldsträucher:  Hartriegel  od.  Rainweide  {Ligustrum 
vulgare).  Holunder  {Sambucus  nigra),  Schueeball  {Sym- 
phoricarpus    racemosus)^    Schlehdom   {Prunus   spinosa\ 
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Weißdorn  (Crataegus)^  Pfaffenhütchen  (Evonymus  euro- 
p(iea\  Haselnuß  {Cöryltis  aveUana\  Weide  (Salix  caprea\ 
Heckenrose  (Rosa  canina\  Brombeere  (Rubits  fruticosu8)y 
Himbeere  (R.  idaeus), 

3.  Wiesen  pflanzen:  Schlüsselblume  (Primula  elatior)^ 
Gänseblümchen  (BeUis perennis\  Veilchen  {Viola  odorata)^ 
Hahnenfuß  (Ranunculus  acer)^  Löwenzahn  (Leontodon 
taraxacum)^  Wiesensalbei  (Salxia  pratensis)^  Pechnelke 
(Lyrhnis  viscaria),  Kuckuckslichtnelke  (L.  floscucuU), 
Seifenkraut  (Saponaria  officinali^),  Knöterich  (Polygonum)y 
Sauerampfer  (Rumex  acetosa),  Wucherblume  (Chrysan- 
Ikemum  leucanthemum),  Schafgarbe  (AchiUea  millefolium\ 
Herbstzeitlose  (Colchicum  autumnak)^  Wiesenschaumkraut 
(Ckirdamine  praten8is\  Gamander  =  Ehrenpreis  (Veronica 
Chamaedrys),  Augentrost  (Eupkrasia  pratensis). 

Wiesengräser:  Glanzgras  (Phalaris  arundinacea), 
Fuchsschwanz  (Alopecurus)^  Lieschgras  (Phleurn)^  Ruch- 
gras {Anthoxanthu^n  odoratum). 

4.  Feldpflanzen:  Getreidegräser:  Roggen  (Seeale 
cereale),  Weizen  (Trilicum  vulgare)^  Gerste  (Hordeum 
vulgare),  Hafer  (Avena  sativa). 

Ackerunkräuter:  Ackerhahnenfuß  {Ra7iunculu^  ar- 
vensis)y  kriechender  Hahnenfuß  (R,  repens)^  Taubnessel 
{Lamium  album  und  purpureum)^  Feldrittersporn  (Del- 
phiniuin)^  Mäuseschwanz  (Myosurus  iniscimus)^  Mohn 
(Papaver  Rhoeas)^  Erdrauch  (Fumaria  ofßcinalis)^  Hirten- 
täschelkraut (Capsella  bursa  pastoris)^  Hungerblümchen 
(Draba  vemis\  Hederich  (Rapha7ius  rap}ianistrum\  kcVer-^ 
senf  (Sinapis  arvensis)^  Kornrade  {Lychnis  githago)^  Stern- 
miere (Slellaria  fiolosiea)^  Vogelmiere  (St  mediä)^  Reiher- 
schnabel (Erodium  cicutarium)^  Kreuzkraut  (Se?iecio  tml- 
garis),  Hundskamille  (Ajiihemis  cotula\  Klette  (Lappa 
tomeniosa)^  Ackervergißmeinnicht  (Myosotis  arvensis)^ 
Ackersteinsame  (Lithospermum  arvense)^  Ackermmze 
(Mentha  arvensis)^  Ackerwinde  (Convolvulus  an^ense)y 
Elappertopf  (Rhinanihus), 

5.  Wasserpflanzen:  Binse  (Scirptis)^  Wasservergiß- 
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melnnioht  (Myosotis)^  Igelkolben  {Rparganium  ramosum\ 
Äohwertlilie  {Iris  P^eud^ Acorus)^  Pfeilkraut  (SagitUnia 
9affitiaefolia)y  Nelkenwurz  (Oeum  rivale\  Schierling  (C¥- 
euta  virosa)^  Bittersüß  (Solanum  dvlcamara)^  Tauben- 
kropf (Ourubalus  baccifer\  Wasserhabnenfuß  (Ranunculus 
4iquaHla\  Blutweiderich  (Lythrum  saliearia). 

6.  Sumpfpflanzen:  Sumpfheide  {Erica  tetraMx\ 
FroschlöflPel  {Alisma  planiago\  Wasserviole  {Buiomtis  um- 
beUatiis\  Kolbenrohr  {Typha  laHfoKa),  Schilfrohr  {Phrag- 
miies  communis)^  Sumpfknöterich  {Polygonum  amphi- 
bium\  Laichkraut  {Potamogeton  nutafis\  Sumpfdotterblume 
{Caltha  pahtstris\  Läusekraut  {PeeUcularia  palustris). 

7.  Felsenpflanzen:  'HAnerpfeßer {Sedum aere%  Stein- 
brech {Saxifraga  granulala\  Pingerhut  {Digitalis  p9irpurea, 
lutea\  Königskerze  {Verhascvm,  thapsus^  ^ig^ß\  Nacht- 
kerze {Oenothera  biennis),  Natternkopf  {Echium  vulgare)^ 
Boretsch  {Barago  offimialis\  Beinwell  {Symphytum  offi- 
cinale\  Besenheide  {Erica  vulgaris)^  Ginster  {Oemsia). 

8.  Schnttpflanzen:  Brennessel  (Urtica  dioi^^)^  Distel 
(Carduus  und  Cirsium\  Fetthenne  (Sedum  telepkium\ 
Oauchheil  {Anagallis\  Habichtskraut  {Hieraeium\  Melde 
i^Atriplex\  Schöllkraut  (Chelidonium  majus)^  Stechapfel 
{Datura  stramanium). 

C.  Typlsehe  Vertreter  des  Tlerrelohs:  1.  Säuge- 
tiere: Fledermaus  (Vesperiilio  7nurinus\  Igel  (Erifiacefis 
europaeus\  Maulwurf  (2b/j9a  europaea),  Bsichs  (Meles  taxus)^ 
Baummarder  (Mustela  mattes),  Hund  (Canis  familiaris\ 
Fuchs  (C,  vulpes)^  Katze  (FeUs  domesHca),  Eichhörnchen 
(Sciurus  vulgaris),  Hausmaus  {Mus  musculus)^  Haueratte 
(Mus  rattus\  Feldmaus  (Hypudaeus  arvalis)^  Hase  (Lepus 
timidus)^  Kaninchen  (L.  caniculus)^  Wildschweia  (Sus 
-Acrofa),  Edelhirsch  (Cervus  elaph^is)^  Reh  (C,  oapreohss\ 
Rind  {Bos  taurus\  Schaf  (Ovis  avies\  Ziege  {Capra  hir" 
eus)^  Pferd  (Equus  eaballus). 

3.  Vögel:  Hühnerhabicht  (Astur paiumbarius)^  Mäuse- 
bussard (Buteo  t^lgarts\  Waldkauz  (Strix  aluso)^  Schleier- 
eule {St.  flammeä),  Schwarzspecht  (Pieus  marUtis)^  Bunt- 


«pecht  (P.  medhts^  major,  minor\  Grünspecht  (P.  virides\ 
Kuckuck  (Cueulus  canorus)^  Haussperling  (Fringüla  da- 
mestica)^  Feldlerche  {Alauda  arvensis)^  weiße  Bachstelze 
(Moticilla  alba)^  Kohlmeise  {Favus  major) ^  Rotkehlchen 
{^Sylvia  rvbeeula)^  Fliegenschnäpper  {Musdpapa  grisola)^ 
Neuntöter  {Lanius  colluria\  Amsel  (Turdus  merula),  Star 
{Stumus  vulgaris)^  Saatkrähe  (Corvus  frngilegiLs\  Elster 
{Pica  caudaia\  Eichelhäher  {OaruUus  glandarius)^  E-eLUS- 
schwsAbe  (Hirundourbiea)^  Mauerschwalbe  (Ck/pseltis  apus\ 
Eisvogel  (Alcedo  üpida\  Wildtaube  (Üolumba  ldvia\  Auer- 
bahn  (Tetrao  urogaUus)^  Birkhuhn  (21  ietrix)^  Bebhuhn 
{Perdix  cinerda\  Fasan  (Phasianus  colchicus\  Haushuhn 
{Qallus  dome8ticus\  Hausgans  (Anser  ehm.),  Ente  {Anas), 

3.  Reptilien:  Eidechse  (Lacerta  agilis),  Blindschleiche 
{Anguds  fragilis)^  Ringelnatter  (Coluber  natrix)^  Kreuz- 
otter (PeUas  berus), 

4.  Amphibien:  Laubfrosch  (Hy  la  arborea\  Wasser- 
froRch  (Rana  loculenta\  Grasfrosch  (Ä.  temporaria\  Grau- 
kröte  {Bufo  cinereus)^  Feuersalamander  (Salamandria 
maculata). 

6.  Fische:  Stichling  (Oasterostetis  aculeatiis\  Lachs 
{Salmosalor\  Forelle  (& /ano),  Kardien  (Cyprinuscarpio\ 
Weißfisch  {Alburnus  lucidiis\  Hecht  (Esox  lucius\  Aal 
(AngviUa  vulgaris), 

6.Weichtiere:  Gartenschnecke  {Helix  hortensis\  große 
Wegschnecke  {Arion  empiricorum)^  Garten wegschnecke 
{A.  horiensis)j  Schlammschnecke  (Limnaea  stagnalis)^ 
Teichmuschel  (Anodonta  cygnea), 

7.  Gliederfüßer:  Gartenlaufkäfer  (Oaraii^s  Aor/er^m), 
Goldschmied  {C,  auraius)^  Johanniswürmchen  (Lam- 
pyris  splendidula)^  die  Totenuhr  (Klopfkäfer)  {Anobium 
pertinax)j  Maikäfer  (Melolontka  vulgaris)^  Hirschkäfer 
(Lueaniis  cervtis),  Totengräber  (Necrophonts  vespillo\  Gelb- 
rand (Dytiscus  margtnalts\  Blütenstecher  (Anthonomus)^ 
Marienkäfer  {Coednella  septem- punctata)^  Schlupfwespe 
{Ichneumonida\  Eichblattgallwespe  {Oynips  qtiereus  folü\ 
Hornisse  {Vespa   crabro)^  Wespe  (F.  vulgaris)^   Ameise 
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{Formica  fusca\  schwarze  Ameise  {F,  nigra\  Biene  {Apis 
mellifica\  Perlmutterfalter  (Argynnis  Aglajo\  Tagpfauen- 
auge ( Fa/ies^aJo),  Trauermantel  ( V.  A7itiopa\  großer  Fuchs 
( F.  polychlorus)t  Kohlweißling  {Pieris  brassicae)^  Schwalben- 
Bchvranz  (Papilio\  Kohleule  (Noctua  brassicae)^  Stechmücke 
{Culex  pipiefis)^  Stubenfliege  {Musca  damestica\  Schmeiß- 
fliege {M,  vomitoria\  Pferdebreme  {Oesirus  equi\  Floh 
{Tulex  irritans\  Wasserjungfer  {LibeUtda)^  Eintagsfliege 
(Ephemera  vulgatä)^  Ohrwurm  {Forficula  auricularus), 
Feldgrille  (Oryllus  campestris\  Heimchen  {0.dam.\  Heu- 
schrecke {Locusta  viridissima\  Bettwanze  {Acanthia  lestur 
laria\  Zikade  {Cicada  plebeja\  Schaumzirpe  {Aphropkora 
spamaria\  Blattlaus  {Asphis),  Kopflaus  {Pediculus  capitis)^ 
Filzlaus  (P.  pubi^),  Kleiderlaus  {P.  vestirnenti)^  Stein- 
kriecher {Lithobius  farficatus)^  Hausspinne  {Tengenaria 
dom.\  Kreuzspinne  {Epeira  dia  ternaia\  Käsemilbe  {Aco- 
rus siro)^  Holzbock  {Ixodes  ricinus). 

8.  Würmer:  Regenwurm  {Lumprictis  agri4*ola),  Blut- 
egel {Hirudo  medicinalis)^  Spulwurm  {Ascm'is  lunbricoides)^ 
Bandwurm  (Taenia  solium). 


In  neuerer  Zeit  wird  der  Heimat  als  der  Quelle  aller 
Erfahrung  für  das  Kind  erhöhte  Sorgfalt  zugewandt  Bildet 
sie  für  die  Arbeit  auf  der  Unterstufe  das  einzig  auszu- 
beutende Sachgebiet,  so  ist  sie  die  Grundlage  alles  späteren 
Unterrichts,  der  sich  besonders  in  den  Realien  immer 
wieder  auf  die  Anschauungen  der  Heimat,  seine  Grund- 
pfeiler, stützen  muß.  Darum  Heimatsunterricht  im  Prinzip 
bis  zu  den  höchsten  Stufen  hinan! 

Die  Forderung,  des  Schülers  Heimat  unterrichtlich  zu 
verwerten,  ist  einer  vertieften  Auffassung  des  Anscbauungs- 
prinzips  entsprungen.  Aller  Unterricht  soll  durch  äußere 
wie  innere  Anschauung  an  die  heimatliche  Vorstellungs- 
welt des  Kindes  anschließen.  Das  setzt  aber  voraus,  daß 
das   Kind   in   seiner  Heimat  auch   heimisch   ist,   reiches 


heimatliches  Material  sich  angeeignet  und  vor  allem  ver- 
standen hat;  »denn  wer  die  Heimat  nicht  versteht,  die 
er  sieht,  wie  soll  er  die  Fremde  verstehen,  die  er  nicht 
sieht!«  Der  wohlbekannte  Heimatsort,  der  tägliche  und 
der  durch  planmäßig  verfolgte  Exkursionen  und  Schul- 
wanderungen erweiterte  Gesichtskreis  bieten  zu  solcher 
Aneignung  ein  weites  Beobachtungsfeld.  Was  an  Vor- 
stellungen vorhanden  ist,  wird  zusammengestellt  und  be- 
richtigt, mit  neuen  erweitert  und  nach  Gesichtspunkten 
gruppiert.  Tritt  nun  die  Fremde  an  das  Kind  heran,  so 
wird  sich  zeigen,  daß  die  Heimat  in  ihren  Teil  Vorstellungen 
ihm  gar  wohl  ein  Bild  der  Ferne  geben  kann,  denn  auch 
die  reizloseste  Gegend  und  die  entlegenste  Ortschaft  sind 
so  ergiebig  an  Analogieen,  daß  kaum  ein  Lehrer  auf  der 
Suche  nach  Anschauungshilfen  in  Verlegenheit  kommen 
wird.  Um  wieviel  leichter  muß  das  in  unsrer  überaus 
reich  bedachten  Gegend  fallen!  Sollte  aber  dem  Fernen 
und  Fremden  nichts  Analoges  in  der  Heimat  vergleichend 
zur  Seite  gestellt  werden  können,  so  verbietet  es  sich 
eben  von  selbst.  Denn  was  sollen  die  mühsam  ein- 
getrichterten, durch  keine  Apperzeptionsstützen  gehaltenen 
Vorstellungen  der  fremden  Welt!  Sie  sind  nur  schwankende 
Gedächtnisbeiaster,  zu  denen  es  nicht  einmal  des  Sturmes 
bedarf,  um  sie  hinwegzufegen.  Oft  sind  aber  die  heimat- 
lichen ünterrichtsschätze  nicht  gehoben  oder  liegen  noch 
brach  und  erschweren  in  ihrer  Verwirrung  die  Benutzung, 
wie  dies  bis  vor  kurzem  noch  bei  uns  der  Fall  war.  Wir 
wollen  darum  der  Anregung  Ddnk  wissen,  die  die  Auf- 
merksamkeit des  Lehrers  auf  eine  Durchforschung  der 
Heimat  in  geographischer,  naturkundlicher,  geschichtlicher 
und  ethnographischer  Hinsicht  zieht,  denn  darauf  erstreckt 
sich  alles,  was  mit  dem  VVorte  Heimatkunde  bezeichnet 
wird.  Wenn  auch  im  Hinblick  auf  Geschichtliches  und 
Ethnographisches  der  eng  begrenzten  Heimat  sich  mancher 
zweifelnd  gefragt  hat,  wie  es  seinem  Unterrichte  geeignete 
lebensvolle  Stoffe  zuführen  kann,  so  ist  doch  der  Nach- 
weis erbracht  worden,   daß  Geschichte  und  Volkstum  m 
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ihren  einstigen  und  gegenwärtigen  Lebensäafiemngen 
reichlicher  qiiillen  als  beim  ersten  Spatenstich  erscheint. 
Durch  eine  sinnige  Betrachtang  der  Heimat  nach  allen 
ihren  Beziehungen  soll  weiter  das  Heimatgefühl  des  Schülers 
geweckt,  gepflegt  und  bereichert  werden.  Er  fühlt  seine 
Zugehörigkeit  zu  der  entsprossenen  Scholle  und  seine  Ab- 
hängigkeit von  ihr  und  den  von  seinen  Vorfahren  über- 
lieferten Sitten,  Gebräuchen  und  Einiichtungen.  »In  be- 
wußter Liebe  zur  Heimat  wird  er  ein  Kind  seiner  Heimat« 
und  ist  bestrebt,  die  Gegenstände  und  Erscheinungen  der 
Heimat  an  sich  und  ihrer  Wechselwirkung  kennen  au 
lernen.  Er  gewinnt  so  heimatliche  Eindrücke,  die  die 
größte  Stärke  besitzen,  weil  mit  Interesse  und  in  der 
Jugend  aufgenommen,  und  noch  im  Alter  auf  den  leise- 
sten Anruf  von  außen  sich  reproduzieren,  denn  mit  starken 
Wurzeln  bewahren  sie  sich  die  £raft  der  Jugendfrischa 
Eine  ionige  Liebe  zur  Heimat  ist  somit  eigentlich  selbst- 
verständlich und  doch  scheint  sie  bedauerlicherweise  zu 
schwinden.  »Ist  die  Heimat  doch  unser  Schutz  und 
Schirm  in  allen  Lebenslagen,  bildet  und  nährt  sie  allein 
Körper  und  Geist,  heimelt  uns  an  durch  ihre  geheimnis- 
voll erzählten  Sagen  und  Märchen  der  Kinderstube,  läßt 
uns  in  die  örtliche  Denk-  und  Handlungsweise  hinein- 
wachsen, erfreut  uns  mit  ihren  ländlichen  Segnungen  und 
ihrem  landschaftlichen  Liebreiz  und  stempelt  unsre  Indi- 
vidualität nach  Eltern  und  Heimatc  Wir  genießen  ihre 
Wohltätigkeitseinrichtungen,  benutzen  ihre  Verkehrsanlagen 
und  erholen  uns  an  ihren  Vergnügungsplätzen.  Die  heimat- 
liche Vergangenheit  berichtet  uns  von  Geschehnissen,  die 
die  Gesamtheit  aufrüttelten  oder  die  den  einzelnen  be- 
trafen. Heidnische  Bräuche  werfen  ihre  Schatten  bis  in 
die  Gegenwart  herein.  Es  wird  aufgedeckt,  was  die  Sorben 
und  deren  Verdränger  an  Kulturarbeit  in  unsrer  Gegend 
geleistet  haben.  Wir  lernen  unsre  Gegend  als  Schlacht- 
feld der  blutigsten  Heidenkriege  kennen.  Wir  sehen  die 
ersten  Kirchen  in  unsern  Gegenden  sich  erheben,  können 
den  Verlauf  der  Reformation  verfolgen  und  den  Spuren 


fDancher  andern  Zeit  in  nächster  Nähe  nachgehen.  So 
mit  Heimatsaugen  betrachtet  wird  uns  unsre  Umgebung 
in  anziehenderem  Liebte  erscheinen.  (S.  Winzer,)  Wer 
so  der  Heimat  noch  liebe  entgegenbringt,  dem  klingen 
die  Worte  eines  ihrer  Lobredner  nicht  unberechtigt:  »So 
wie  in  der  Heimat  fühlen  wir  nirgend  und  nimmer  unsre 
Seelenkräfte,  unser  Dasein  und  alles,  was  zu  diesem  Da- 
sein gehört:  Eltern,  Geschwister,  Blutsverwandte  und 
Kameraden.  So  schön  ist  die  Welt  an  keinem  Orte,  mit 
so  vertrauten,  wohlbekannten  Zügen  grüßen  uns  die 
Menschen,  die  Tiere,  die  Häuser,  die  Hütten,  die  Bäume, 
die  alten  Strauchzäune,  die  Wege  und  Stege,  das  Stein- 
pflaster auf  den  Oassen  und  die  Ackerfurchen  im  Felde; 
so  grüßt  uns  das  Leben  nirgend  mehr  in  der  Welt.  So 
atmet,  so  sonnt,  so  lebt  es  sich  in  keiner  andern  Sonne, 
in  keiner  andern  Luft.  Denn  mit  eben  den  Zügen,  mit 
welchen  die  Natur  zum  ersten  Male  unser  Auge  traf,  als 
es  sich  dem  Wunder  des  Sehens  und  des  Lebens  erschloß, 
mit  ihrer  Symbolik  in  Wind  und  Wetter,  Sturm  und 
Oraus,  in  Tages-  und  Jahreszeiten  grub  sie  sich  in  unsern 
Sinn  und  unser  Herz.  Ubi  bene^  ibi  pairia  sagen  nur 
die  Leute,  sagt  nur  ein  herzloser  Kosmopolit;  ein  echter 
Mensch  aber  läßt  sich  lieber  einen  Pfahlbürger  und  ein 
Naturprodukt  schimpfen,  als  daß  er  sein  Vaterland  ver- 
leugnet, dem  er  mit  Leib  und  Seele  gehört*  Wenn  er 
aber  am  Geburtsorte,  am  Vaterhause,  an  der  Scholle  nicht 
haftet,  so  fehlt  dieser  Vaterlandsliebe,  seiner  Volksliebe, 
seiner  Deutschheit,  mit  der  er  vor  der  modernen  Welt 
prahlen  will,  das  Herz.c  (Ooltx.)  Eine  ehrenvolle  Pflicht 
ist  es  für  den  Lehrer  in  Hinsicht  auf  die  verloren  gehende 
Eeimatsliebe  ein  gut  Stück  deutsche  Arbeit  zu  verrichten: 
die  sinkende  zu  halten  und  die  entschlafene  zu  wecken. 
Bei  den  Kleinen  wird  das  nicht  schwer  fallen.  Sie  be« 
sitzen  noch  Heimatsliebe;  sie  hängen  an  ihr  mit  ganzem 
Herzen,  denn  sie  gibt  ihnen  alles,  was  ihr  kleines  Herz 
erfreut  Da  gilt  es  bloß  den  Brand  zu  schüren,  soviel 
Stoff  nachzulegen,  daß  die  Herzen  in  Liebe  bis  zum  Grabe 
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lodern.  Bei  den  Erwachsenen  ist  das  Heimatsgefühi  oft 
nur  scheinbar  entschwanden.  Manchmal  bedarf  es  nur 
eines  geringfügigen  Anstoßes  um  das  heimatliche  Interesse 
wieder  wachzurufen.  So  war  einmal  ein  Bauer  mein^ 
Ortes  höchst  erfreut,  als  ich  ihm  mitteilte,  daß  sein  Ge- 
schlecht jedenfalls  das  älteste  des  Ortes  sei  und  verlangte 
gleich  zu  wissen,  woher  mir  die  Weisheit  käme  und  ob 
nicht  noch  mehr  darüber  zu  erfahren  sei.  Durch  gelegent- 
liche Unterhaltung  und  für  eine  ländliche  Zuhörerschaft 
berechnete  Vorträge  aus  dem  Heimatsgebiete  wird  hier 
fördernd  eingegrifien  werden  können.  So  für  die  All- 
gemeinheit wirkend,  trägt  doch  auch  der  Lehrer,  der  sich 
der  mühevollen  Durchsuchung  seiner  Heimat  hingibt,  merk- 
baren Nutzen  von  seiner  Arbeit  Abgesehen  von  der  Be- 
reicherung seines  eigenen  Wissens  und  der  Bewunderung 
seiner  Dorfbewohner,  die  ihn  gewiß  anstaunen  darob,  wie 
ein  Ortsfremder  sie  besser  über  ihre  örtliche  Vergangen- 
heit belehren  kann  als  einer  ihrer  Ortsangesessenen,  dient 
eine  solche  liebevolle  Beschäftigung  mit  seiner  jeweiligen 
Heimat  dazu,  daß  sich  der  Lehrer  unter  seinen  Dorfleuten 
und  in  seiner  Stellung  als  Landlehrer  wohlfühlt.  »Wer 
Land  und  Leute  kennt,  die  Entwicklung  und  Einrichtung 
seines  Wohnortes,  die  Sitten  und  Sinnesart  seiner  Nach- 
barn täglich  beobachtet,  übersieht  verstehend  manche  ihrer 
Eigentümlichkeiten  und  ein  Band  der  Liebe  und  des 
gegenseitigen  Verständnisses  umschließt  Lehrer  und  Ge- 
meinde.« Daß  ein  solches  Studium  Erleichterung  der 
Amtstätigkeit  bezüglich  der  Vorbereitung  und  ganz  gewiß 
Vorteile  hinsichtlich  des  Unterrichtserfolges  bietet,  braucht 
nicht  weiter  hervorgehoben  zu  werden. 

Die  Formulierung  des  Themas  weist  nun  darauf  hin, 
daß  hier  keine  theoretische  Abhandlung  dargeboten,  daß 
auch  das  heimatkundliche  Material  selbst  nicht  dargestellt, 
sondern  dessen  praktische  Verwertung  gezeigt  werden  solL 
Nur  kurz  soll  der  Grundriß  des  Arbeitsplanes  voraus- 
geschickt werden.  Im  großen  und  ganzen  gliedert  sich 
der  Stoff  des  Arbeitsplanes  in  einen  doppelten:  in  einen 


allgemeiDen ,  der  für  die  gesamte  Spezialkonferenz  gültig 
ist,  und  einen  spezielleren,  der  für  jede  Schule  andere 
Ergebnisse  zeitigt.  Zu  dem  ersteren  Teile  gehört:  1.  Die 
Beschreibung  der  heimatlichen  Landschaft  nach  Boden- 
gestalt, geogn ostischem  Bau,  Bewässerung,  Klima,  Tier- 
und  Pflanzenwelt,  2.  Oeschichtliches  aus  der  Heimat,  wie 
Beste  der  Vorzeit,  Siedelungsgeschichte  und  Hereinfluten  der 
großen  geschichtlichen  Bewegungen,  3.  Ethnographisches 
als  Dialekt,  Trachten  und  Erwerbsquellen  und  4.  das  Ent- 
werfen einer  Spezialkarte.  Zu  der  besonderen  Arbeit  sind 
zu  rechnen  1.  die  Anlegung  einer  Schulchronik  und  2.  die 
vier  bei  den  Pensen  aufzubewahrenden  Bogen  über  Geschicht- 
liches, Geographisches,  Ethnographisches  und  Naturkund- 
liches des  betreffenden  Ortes.  Bei  dem  ersten  sind  folgende 
Punkte  klar  zu  legen:  Beste  der  vorgeschichtlichen  Zeit. 
Was  erinnert  an  die  Sorbenzeit.  Nachweise  der  germa- 
nischen Wiederbesiedlung.  Geschichte  der  Kirche  vor 
und  nach  der  Beformation,  des  Bittergutes,  der  Schule, 
alter  Gebäude.  Denkmäler  und  Erinnerungen.  Besondere 
Schicksale  des  Ortes.  Die  geographischen  Beobachtungen 
erstrecken  sich  auf:  Höhenmarken  und  tiefste  Stellen. 
Flurgrenzen  und  alte  Flurnamen.  Alte  und  neue  Verkehrs- 
wege. Wechsel  der  Beschäftigung  und  Zahl  der  Orts- 
einwohner. Heimatliche  Analogien  für  Berg,  Ebene,  Quelle, 
Mündung  usw.  Erwerbsquellen.  Auf  dem  ethnographischen 
Bogen  sind  vorherrschende  Familiennamen,  Eigentümlich- 
keiten des  Dialekts,  auffallende  Sitten  und  Gebräuche 
und  Volks-  und  Spiellieder  zu  sammeln.  Der  Bogen  für 
Naturkundliches  hat  die  Bildungsgeschichte  der  heimat- 
lichen Erdoberfläche,  Petrefakten,  aufgeschlossene  nutz- 
bare Mineralien,  Nachweise  von  Talbildungen  und  An- 
schwemmungen, Findlinge,  typische  Pflanzen  in  Feld, 
Wald,  Wiese  usw.  und  typische  Vertreter  des  Tierreichs 
nach  den  verschiedenen  Klassen  zu  enthalten. 

Der  Satz  des  Arbeitsplanes ;  daß  das  gesammelte  und 
noch  femer  zu  sammelnde  Material  zunächst  unsrer  Arbeit 
dient,  dann  aber  auch  Stoffe  zu  interessanten  Vorträgen 


des  Lehrers  bei  FamilienabeDden  usw.  bieten  kann,  ist 
auch  für  dieseu  Vortrag  maßgebend  gewesen.  Er  zeigt 
demnach,  wie  das  heimatkundliche  Material  in  den  ein- 
zelnen Unterrichtsfächern  zu  verwerten  ist  und  wie  der 
Lehrer  Grundlagen  zu  Vorträgen  daraus  schöpfen  kann. 
Beginnen  wir  mit  Heimatkunde. 

Die  Heimatkunde  hat  den  Kindern  zunächst  ein 
Bild  der  Heimat  zu  geben,  dabei  die  wichtigsten 
geographischen  Orundbegriffe  zu  vermitteln  und  ein 
verständiges  Eartenlesen  anzubahnen.  Den  Begriff  »Hei- 
mat« fassen  wir  dabei  in  zweierlei  Sinne  auf,  im 
engeren  Sinne  das  Gebiet  des  Gesichtskreises,  das  der 
Schüler  durch  seine  eigenen  sinnlichen  Wahrnehmungen 
kennen  gelernt  hat  und  auf  seinen  Ausflügen  täglich  er- 
reichen kann,  im  weiteren  Sinne  die  heimatliobe  Land- 
schaft, der  Heimatkreis  oder  bei  unsern  kleinen  thüringi- 
schen Staaten  das  ganze  Staatsgebiet  Die  Schule  über- 
mittelt dem  Kinde  aus  dem  engeren  Heimatsbilde  geo- 
graphische, naturkundliche  und  geschichtliche  Bestandteile. 
Mit  der  die  Heimat  räumlich  behandelnden  geographischen 
Heimatkunde,  zu  welcher  wir  auch  Pflanzen-  und  Tier- 
welt rechnen,  haben  wir  es  in  erster  Linie  zu  tun.  Die 
zeitliche  Betrachtungsweise  der  Heimat,  die  geschichtliche 
Heimatkunde,  kann  nur  gelegentlich  herbeigezogen  werden, 
weil  die  Kinder  dazu  noch  nicht  reif  genug  sind.  Die 
ausführlichere  Betrachtung  wird  dem  Geschichtsunterrichte 
überwiesen. 

um  eine  Übersicht  über  das  Landschaftsbild  zu  ge- 
winnen, ist  dasselbe  in  kleinere,  leicht  überschaubare 
Gebiete  zu  gliedern,  an  denen  die  charakteristischen 
Grundbegriffe  gewonnen  werden.  Solche  Einheiten  sind: 
Schulhaus,  Hof  und  Garten,  Nachbars  Wohnhaus  mit  Stall 
und  Scheune,  Kirche  und  Friedhof,  das  Dorf  mit  seinen 
Häusern,  Bewohnern  und  deren  Beschäftigung,  die  Wiesen 
zwischen  Saale  und  Orla,  die  Fdder  hinter  der  Schule, 
der  Wald  am  Eilig,  der  Eiligberg,  die  Hochebene  zwischen 
Pritsohroda  und  Hummelshain,  das  Drehbachtal,  die  Teiche 


des  Würzbachtales,  das  Orlatal,  das  Saaltal  zwischen 
Freienorla  ond  Orlamtinde  mit  Buehberg  und  Bieler, 
Orlamünde  mit  der  Kemenate,  Naschhaasen  und  Saal* 
terrasse,  das  Saaltal  zwischen  Orlamünde  und  Eabla  mit 
seinen  Rändern,  Bergen  und  Burgen,  Flüssen  und  Auen, 
Dörfern  und  Städten,  Menschen  und  Treiben,  Wegen  und 
Bahnen.  Die  ersten  Gebiete  sind  nur  wenige  Schritte 
Yom  Schulhause  entfernt  und  ermöglichen  eine  Abhaltung 
der  Unterrichtsstunde  an  Ort  und  Stelle.  Die  andern 
lassen  sich  auf  kleinen  Nachmittagsausflügen  schnell  er- 
reichen. Die  auf  den  Unterrichtsgängen  gewonnenen  An- 
schauungen werden  in  der  nächsten  Stunde  verarbeitet. 
Als  begriffliches  Material  ergibt  sich  bei  Schulhaus  und 
Garten:  Lage,  Größe,  Erdgeschoß,  Stockwerk,  Dach,  Giebel, 
Front,  Kante,  First,  Geräte,  Raum,  Wohnung,  Pflanzen, 
Gemüse,  Beete,  Obst,  Himmelsgegenden,  bei  einer  dörf- 
lichen Wohnung:  Bauerngut,  Gehöft,  Haustiere,  Wirtschaft, 
Gesinde,  Viehzucht,  bei  der  Kirche:  Dachreiter,  Glocken, 
Geläute,  Wetterfahne,  Schiff,  Empore,  Kanzel,  Altar,  Tauf- 
stein, Sakristei,  Chor,  Orgel,  Pfarrer,  Predigt,  Gottesdienst, 
Kirchhof,  Friedhof,  Gottesacker,  Bahre,  Leiche,  Denkmal, 
ira  Dorfe:  Dorfstraße,  Dorfbrunnen,  Schmiede,  Bäckerei, 
Fleischer,  Schneider,  Schuhmacher,  Maurer,  Zimmermann, 
Gasthaus,  Laden,  Posthilfsstelle,  Telephon,  Säge-  und  Mahl- 
mühle,  Fabrik,  Besitzer,  Arbeiter,  Industriezweig,  Villa, 
Gemeindevorsteher,  Versammlung,  Gemeindediener  und 
Nachtwächter.  Bei  der  Wiese  gewinnen  wir:  Gras,  unsre 
Wiesen  pflanzen,  Heu,  Grumt,  Schwaden,  beim  Felde:  Ge- 
treidearten, Winter-  und  Sommergetreide,  Fruchtfolge,  Be- 
stellung, verschiedener  Ackerboden,  Ernte,  beim  Walde, 
wobei  ebenso  wie  bei  Wiese  und  Feld  der  alten  Flur- 
namen zu  gedenken  ist,  die  von  den  Bewohnern  einzig 
und  allein  zur  Unterscheidung  der  Grundstücke  gebraucht 
werden  und  die  man  auch  bei  den  Kindern  in  den 
meisten  Fällen  anwenden  muß,  um  ihr  Augenmerk  auf 
ein  bestimmtes  Gebiet  zu  lenken:  Laub-  und  Nadelwaid, 
Baum,   Gebüsch,  Wurzel,  Stamm,   Rinde,   Äste,  Zweige, 
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Moos,  Schutz  der  Fluren,  Raubtiere,  Raubvögel,  Förster, 
Forst,  Holzarbeiter,  Wild,  beim  Berge:  Fuß,  Steil-  und 
Flachabhang,  Oipfel,  Rücken,  Abdachung,  Bergstraße,  Aus- 
sichtsturm, Hochebene,  am  Bache:  Quelle,  Lauf,  Ufer, 
Bett,  Oefalle,  Wasserfall,  Mündung,  am  Teiche:  Form, 
Wasserspiegel,  Orund,  Schilf,  Schwimmvögel,  beim  Orla- 
tal:  Nebenfluß,  Nebental,  Seitental,  beim  Saaltal:  Haupt- 
fluß, Haupttal,  Insel,  Brücke,  Wehr,  Sandbank,  Strom- 
schnelle, Strudel,  Bucht,  Landzunge,  Steil-,  Flachufer,  Tal- 
aue, Bahn  und  Stadt. 

Ein  wichtiges  Moment  zur  Aneignung  der  gewonnenen 
Anschauungen  und  Begriffe  ist  das  des  Zeichnens,  das 
gleich  draußen  im  Freien  vorgenommen  wird.  Bespreche 
ich  z.  B.  das  Saaltal  zwischen  Orlamünde  und  Freienorla, 
so  betrachten  wir  noch  einmal  nach  der  Durchwanderung 
des  ganzen  Gebietes  vom  Ritz  oder  vom  alten  Saalberge 
aus  die  vor  uns  liegenden  Täler  und  ich  zeichne  unter 
steter  Mithilfe  der  Kinder  den  Hauptarm  der  Saale,  die 
sogenannte  alte  Saale,  die  dazwischen  liegende  Insel,  die 
Brücke,  die  Pößnecker  Straße^  Naschhausen,  die  Orla, 
Freienorla,  die  Eisenbahndämme,  die  beiden  Anhöhen, 
Orlamünde  und  die  dahinter  liegenden  Kalkberge  aut 
einen  Bogen  Papier  und  die  Kinder  zeichnen  auf  der 
Schiefertafel  nach.  Vor  Einführung  der  Heimatskarte  muß 
das  Kind  die  geschaute  Wirklichkeit  nochmals  im  ver- 
kleinerten Maßstabe  übersehen.  Es  ist  nicht  nötig,  daß 
es  durch  eine  Reliefkarte  der  Heimat  geschieht,  welche 
mit  ihrer  genauen  Darstellung  auch  der  kleinsten  Boden- 
erhebung oft  der  Übersichtlichkeit  schadet  und  außerdem 
noch  den  Übelstand  hat,  daß  die  auf  dem  Unterrichts- 
gang gewonnenen  Vorstellungen  sich  alle  gleichzeitig  vor 
den  Augen  der  Kinder  darbieten.  Dem  kann  ich  ab- 
helfen, wenn  ich  die  Wirklichkeit  im  Schulhofe  an  einem 
Haufen  aufgeschichteten  Sandes  oder  durchweichter  Säge- 
späne nachforme.  Bei  schlechter  Witterung  kann  ich  auch 
in  der  Schulstube  die  Rückseite  einer  alten  Wandtafel 
als  Orundlage  benutzen.     Die  Kinder  treten  rund  herum 


und  geben  an,   wo  in  der  weichen  Masse  mit  der  Hand 
einzudrücken,  auszahöhlen  und  aufizubauen  ist,  damit  in 
anserm   Falle   das   Bild   der   beiden   sich   vereinigenden, 
durch  die  Niederkrossener  Höhe  getrennten,  mit  doppelten 
linksseitigen    und    niederen    rechtsseitigen    Anhöhen    be- 
grenzten Täler  entsteht.    Saale  und  Orla  ziehen  als  blau^ 
Wollfäden  hindurch,  Eisenbahnen  und  Straßen  als  schwarze 
und    rote.     Ein    abgebrochenes   Streichholz    deutet   eine 
Brücke  an.     Die  drei  Ortschaften  werden   durch  größere 
und  kleinere  Häuser  oder  Klötzchen  aus  der  Spielschachtel 
der  Kinder  dargestellt.     Will  man  die  Farben  noch  ver- 
vollständigen,  so   kann   durch   grün   gefärbte   Sägespäne 
das  Bild  der  Wiese,  durch  aufgesetzte  Kiefernadeln  das 
des  Waldes  nahe  gebracht  werden.    Mathematische  Ge- 
nauigkeit  wie   bei   der  Reliefkarte  ist   dabei  nicht  not- 
wendig; es  genügt,  wenn  das  Kind  sieht,  daß  das  Modell 
mit  der  Natur  übereinstimmt  und  daß  der  Finger  tastend 
über  die  Bodenerhebungen  und   Vertiefungen   hingleiten 
kann,  damit  das  körperliche  Sehen  angebahnt  wird.   Auch 
nach  diesem  Sandmodell   darf  nicht  sofort  die  Heimats- 
karte vorgeführt  werden,  denn  sie  enthält  noch  zu  viel, 
als  daß  der   Schüler   gleich   das   der  Wirklichkeit  Ent- 
sprechende herausfinden   könnte.     Das  Modell  wird  zu- 
nächst als  Faustskizze  an  der  Wandtafel  vor  den  Kindern 
entworfen.    Durch  farbige  Kreiden  —  es  sind  deren  nur 
drei  nötig,   rot,   blau  und   braun,   die  man  durch  Ein- 
tauchen  weißer  in  rote  Tinte  und  in   eine  Lösung  von 
Preußisch -Blau  oder  Sepia  erhält,  —  kann  die  Brücke 
zur  farbigen  Spezialkarte  geschlagen  werden.     Wenn  die 
Kinder  diese  Pläne  deutlich  in  ihr  Heft  nachbilden  können, 
so  hat  der  Lehrer  Gewähr  dafür,  daß  sie  die  erarbeiteten 
Vorstellungen   sicher  behalten   haben.    Dann   kann  zum 
wichtigsten  und  schwersten  Schritte,  zur  Einführung  in 
die  Spezialkarte  der  Heimat,  übergegangen  werden,  »der 
wichtigste  insofern,  weil  sich  auf  dem  Verständnis  dieser 
Karte    das    Lesen    aller    späteren    aufbauen    muß,    der 
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schwerste,  weil  sie  das  abstrakte  Bild  der  Heimat  vor- 
stellt, das  es  selbst  bei  engen  Grenzen  nie  mit  konkreten 
Abbildungen  zu  tun  hatc.  Diese  Karten,  wie  sie  in 
schöner  Weise  von  verschiedenen  Kollegen  ausgeführt 
worden  sind,  wurden  nach  der  Methode  der  farbigen 
Höhenschichten  gezeichnet,  der  am  besten  zu  verwenden- 
den  Manier,  weil  sie  durch  die  scharfe  Abstufung  der 
verschiedenen  Höhenschichten  auch  plastisch  wirken  und 
auch  mit  der  später  gebrauchten  Amendeschen  und  den 
meisten  andern  Wandkarten  übereinstimmt  (S.  Jochen.) 
Die  Spezialkarte  zeigt  nun  die  früher  einzeln  be- 
handelten Gebiete  in  ihrer  wirklichen  Zusammensetzung. 
Bevor  ich  sie  an  die  Kinder  heranbringe,  erklimme  ich 
mit  ihnen  noch  einmal  die  höchste  Bergspitze,  von  der 
wir  die  beste  Übersicht  über  die  Ortsflur  haben,  bei  uns 
den  Eiligberg.  Wir  sehen  vor  uns  die  schroff  abfallenden 
Kalkberge  hinter  Orlamünde,  zur  Rechten  die  sanften 
Formen  der  rechtssaalischen  Sandberge,  mit  hohem^ 
schwarzen  Walde  bedeckt,  unterbrochen  durch  die  ein- 
mündenden Täler,  in  der  Niederung  grünen  die  üppigen 
Saal-  und  Orlawiesen,  auf  den  Saalteriassen  liegen  unsre 
Felder,  in  tiefster  TalRohle  schlängelt  sich  die  Saale  durch 
die  Auen,  unparteiisch  bald  zur  rechten,  bald  zur  linken 
Talwand  hinneigend.  Sanft  heben  und  senken  sich,  dem 
Gelände  folgend,  die  schönen  Landstraßen,  legen  sich  an 
den  Fuß  des  Berges,  umkreisen  in  weitem  Bogen  die 
Unebenheiten  des  Terrains  oder  führen  in  starker  Stei- 
gung zur  Höhe;  im  Heimatsdorfe  erkennen  wir  Haus  für 
Haus,  in  der  heimatlichen  Stadt  zahlreiche  Gebäude,  den 
ausfahrenden  Zügen  folgen  wir,  soweit  wir  können.  Nun 
werden  sich  die  Kinder  auf  der  vorgehaltenen  Heimats- 
karte leicht  zurecht  finden,  da  ihnen  die  meisten  Zeichen 
schon  auf  der  Wandtafelskizze  begegnet  sind;  sie  werden 
verstehen,  warum  die  eine  Stelle  grün^  die  andre  heller 
oder  dunkler  braun  gefärbt  ist.  Daran  werden  nun  die 
Gesetze,  die  durch  die  Karte  veranschaulicht  werden, 
fest  eingeprägt,  damit  das  Kind  auch  späterhin  von  einer 


Karte  abzalesen  ▼«rmag,    was   ihm    dieselbe  über  eine 
nicht  gescbante  Gegend  mitteilen  will. 

Die  im  Zusammenhange  mit  der  Heimatkunde  zu  be> 
handelnden  Tiere  und  Pflanzen,  welche  sämtlich  der 
Heimat  entnommen  werden,  sind  schon  vorher  in  ihrer 
Stellung  zur  Ijebensgemeinschaft  bei  Betrachtung  der 
Einzelgebiete  aufgefallen.  Dabei  sind  die  Kinder  darauf 
hingewiesen  worden,  daß  es  unsre  Wiesen  pflanzen  sind^ 
die  uns  erfreuen,  unsre  Ackerunkräuter  unsern  Feldrain 
schmücken,  diese  Bäume  unsern  heimatlichen  Wald  zu- 
sammensetzen, jene  Fische  unsre  Saale  bevölkern.  Zur 
Einzelbehandlung  kommen  dann  typische  Vertreter,  die 
jeder  nach  Belieben  aus  dem  Material  des  betreffenden 
Punktes  seines  Arbeitsplanes  auswählen  kann,  so  für 
unsre  Saal  wiesen  die  Wiesensalbei,  für  die  Waldlichtung 
den  roten  Fingerhut,  als  Vertreterin  der  Vogel  weit  die 
diebische  Elster,  von  Fischen  den  Saal-  oder  Weißfisch. 
Seine  ausführlichere  Berücksichtigung  wird  das  Material 
erst  auf  der  Oberstufe  finden  können. 

Auf  ihren  kleineu  Wanderungen  sind  die  Kinder 
durch  ein  Regenwetter  oder  überraschendes  Gewitter, 
durch  eine  Schwitztour  im  Sonnenbrande,  wie  auch  durch 
den  früheren  oder  späteren  Scb  ulanfang  auf  klimatische 
und  mathematische  Verhältnisse  ungesucht  hingewiesen^ 
worden.  »Auch  hier  muß  der  heimatliche  Unterricht  für 
die  rechten  Wurzeln  sorgen,  wenn  nicht  der  spätere  Unter- 
richt in  die  Luft  bauen  soU.c  Schon  jetzt  können  die 
Kinder  die  verständlichsten  Beobachtungen  über  Sonne, 
Mond  und  Sterne  wie  über  Temperatur,  Windrichtung 
und  Niederschläge  zur  späteren  Verwertung  sammeln. 
Vom  Stande  der  Sonne  zu  den  verschiedenen  Tageszeiten 
ausgehend,  lassen  wir  die  Himmelsgegenden  finden,  über- 
tragen sie  auf  die  Wände  des  Schulzimmers,  bestimmen 
die  LäRe  der  Ortschaften  im  Gesichtskreise  darnach  und 
zeichnen  sie  auf  der  Wandtafel  auf  einer  mit  den  Haupt- 
himmelsgegenden versehenen  Windrose  ein.  Auf  einer 
Bergtour  halten  wir  öfters  Umschau  und  verfolgen  dia- 
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Linie,  wo  sich  Erde  and  Himmel  berühren,  sehen,  wie 
sie  sich  beim  Höhersteigen  immer  weiter  rückwärts  ver- 
legt und  so  das  Gesichtsfeld  erweitert  Vom  höchsten 
Punkte  aus  lernen  wir  des  Horizontes  kreisrunde  Gestalt 
kennen.  Zwischen  den  äußersten  Punkten  spannt  sich  der 
blaue  Himmelsdom  wie  eine  schützende  Glocke  über 
nnsere  Heimat  aus.  Fortwährende  Beobachtung,  besonders 
an  den  vier  Wendepunkten  erfordern  die  Verlegung  des 
Auf-  und  üntergangspunktes,  die  Mittagshöhe  und  ihre 
Einwirkungen  auf  Tag  und  Nacht,  Jahreszeiten  und  Er- 
wärmung der  Erde.  Da  die  Kinder  oft  bis  zum  Nacht- 
werden draußen  spielen,  so  fällt  es  nicht  schwer,  ihre 
Gedanken  einmal  von  der  irdischen  Straße  zur  Milch- 
straße droben,  zum  Sternenhimmel  mit  den  auffälligsten 
Sternbildern,  wie  dem  Himmelswagen  und  dem  Hüter  all 
dieser  flimmernden  Schäfiein,  dem  guten  Monde  mit 
seinem  wechselnden  Aussehen,  zu  lenken.  (S.  Lomberg.) 
Wenn  so  die  engere  Heimat  des  Kindes  ihm  verständ- 
lich geworden  ist,  kann  zur  weiteren,  seinem  Anschauungs* 
kreise  entfernter  liegenden,  übergegangen  werden.  Wir 
schließen  zuerst  die  nächstliegenden  Gebiete  an,  die  es 
während  seiner  Schulzeit  gewiß  einmal  auf  einem  der 
jährlichen  Schulausflüge  kennen  lernen  wird.  An  solchen 
Ausflügen  in  heimatlichem  Interesse  habe  ich  unter- 
nommen von  Freienorla  aus:  1.  nach  der  Leuchtenbarg, 
Rotenhofemühle,  Fröhlichen  Wiederkunft  und  Hummelshain; 
9.  nach  der  Lobdeburg,  Drackendorf,  Schiebelau,  GroB- 
bockedra,  Bodnitz  und  Leubengrund;  3.  nach  Papier- 
mühle, Waldecker  Buchen,  Talbürgel,  WöUmisse  und  Jena; 
4.  durch  den  Krebsgrund  nach  lYiedebach,  über  die  Alten- 
burger  und  Meininger  Heide  zum  Kulm,  dem  Saalfelder 
Schlachtfelde  nach  Saalfeld;  5.  über  Eichenberg,  Gumperda, 
Frankenberg  nach  Plinz,  auf  das  Gebirge  nach  Kröbitz, 
Zimmritz,  Dürrengleina  nach  Bothenstein.  Als  weitere 
kämen  dann  noch  in  Betracht:  6.  über  Orlamünde, 
Schauenforst,  Engerda,  Hummelsberg  nach  Großkochberg, 
Teichweiden  und  Rudolstadt;  7.  nach  Eisenberg;  8.  nach 


Ziegenrück  und  9.  in  das  Schwarzatal.  Dem  Laufe  der 
Saale  folgend,  lernen  die  Kinder  das  Saaltal  von  Ziegen- 
rück nach  Jena  kennen,  sehen  die  sanften  Formen  der 
Sandsteine  auf  dem  rechten  Saalufer,  aber  auch  die  zer- 
rissenen Gründe  der  Kalke  bis  zu  ihrem  Ursprung  im 
Gebirge  zur  Linken.  Der  heimatliche  Fluß  mit  seinen 
Nebenflüssen  zieht  unsern  Blick  über  die  Grenzen  hinaus. 
Wir  gelangen  ins  Bodatal  mit  dem  abgrenzenden  Wöll- 
missenhöhenzuge  und  schließen  Boda  und  die  Täler  an. 
Auf  dem  Ausfluge  nach  Eisenberg  berühren  wir  das 
Holzland.  So  können  sich  die  Kinder  auf  ihren  Wande- 
rungen ihren  ganzen  Heimatskreis  erobern.  Die  Behand- 
lung des  Ostkreisos  geschieht  schon  mehr  im  Sinne  der 
Geographie,  von  der  Karte  ausgehend,  nach  den  bekannten 
geographischen  Gesichtspunkten.  Nun  soll  der  Schüler 
aus  den  farbigen  Bildern  seiner  Karte  die  Natürlichkeit 
erkennen.  Er  liest  davon  die  allgemeine  Bodenbeschaffen- 
heit  des  Ostkreises,  seine  Abdachung  nach  Norden,  die- 
daraus  folgende  Entwicklung  der  Flußsysteme,  den  Wasser- 
reichtum, Klima,  Bevölkerungsdichte,  Lage  der  Städte,, 
ihre  Verbindungen  durch  Straße  und  Eisenbahn  ab.  Die 
bei  der  Betrachtung  der  Heimat  gewonnenen  Vorstellungen- 
von  der  Größe  eines  Quadratkilometers,  die  Länge  zurück- 
gelegter Wege,  die  Entfernungen  benachbarter  Städte  und 
Dörfer  werden  als  fester  Maßstab  bei  der  Aneignunp;^ 
neuer  Verhältnisse  immer  herangezogen.  Für  die  fremden 
Vorstellungen  finden  wir  in  der  örtlichen  Umgebung 
apperzipierende.  Bei  der  welligen  Bodenform  des  Ost* 
kreises  erinnern  wir  an  das  Bergauf  und  Bergab  bei 
einer  Wanderung  auf  das  Gebirge,  bei  der  Pleiße  mit 
ihren  Fruchtauen,  Überschwemmungen  und  verunreinigtem 
Wasser  an  die  gleichen  Verhältnisse  bei  Saale  und  Orla^ 
beim  Bergwerksschachte  an  das  neugegrabene  Brunnen- 
loch, bei  den  Bonneburger  Heilquellen  an  die  gelben 
Sand  emporwirbelnden  Quellen  im  Würzbachtale. 

Um   Interesse  für  die  später  auftretende   Geschichte 
zu  wecken,  flechten  wir  schon  bei  der  Heimatkunde  ge- 
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-Bchichtliche  Notizen  ein.  Bei  der  Besprecbang  des  neuen 
Schalhauses  denken  wir  an  das  alte.  Nach  der  Er- 
arbeitung des  Dorfplanes  fragen  wir  nach  Alter,  Gründung 
und  Besiedlung,  nach  den  ersten  Einwohnern  und  der 
Bedeutung  ihrer  Namen.  Bei  der  Kirchenruine  im  Wörz- 
4)ach  vergegenwärtigen  wir  uns  das  früher  blühende  Dorf, 
das  durch  Krieg  zerstört  wird.  Der  Vorbereitung  der 
Geschichte  dienen  auch  die  heimatlichen  Sagen,  mit  deren 
Schauplatz,  dem  plastischen  Hintergrunde,  die  Kinder  be- 
kannt zu  machen,  Aufgabe  der  Heimatkunde  ist  >Wir 
suchen  auf  heimatlichen  Wanderungen  den  meist  an  den 
schönsten  Stätten  der  Heimat  gelegenen  Schauplatz  auf, 
dessen  moosbewachsene  Burgtrümmer,  zerrissene  mächtige 
Türme,  einsam  ragende  Kirchenwände,  hochgetürmte  Fels- 
kuppen an  und  für  sich  schon  Interesse  abnötigen.c  Die 
Stätten,  die  wir  der  Sage  wegen  aufeuchen,  sind  die 
Kemenate  zu  Orlamünde,  die  Ruinen  des  Schauenforstes, 
^en  Troropeterfelsen  zu  Rothenstein,  der  Geschichte  wegen 
die  Kirchruinen  in  Töpfersdorf  und  in  der  Würzbach,  die 
Leuchtenburg  und  Fröhlichen  Wiederkunft  Dabei  lösen 
sich  Vorstellungen  aus,  die  für  die  heimatliche  Geschichts- 
■aufTassung  von  Bedeutung  sind,  wie  Burg,  Kemenate, 
FrauenhauSy  Burgmauer,  Burggraben,  Wall,  Burghof, 
Burgtor,  Bergfried,  Feste,  Burgkeller,  Befestigungstürmo, 
Kloster,  Kapelle,  Heer,  Trompeter,  Regiment,  Schloß,  Graf, 
Gräfin,  Burggraf,  Burgfräulein,  Landgraf,  Ritter,  Kurfürst, 
Kaiser  und  Schlacht  Sie  kommen  dann  dem  eigentlichen 
Geschichtsunterrichte  zu  gute. 

In  den  drei  Schuljahren,  welche  der  Heimatkunde  auf 
der  Mittelstufe  zur  Verfügung  stehen,  das  ganze  Gebiet 
der  heimatlichen  Anschauungen  erschöpfen  zu  wollen, 
wäre  verfrüht  Die  schwierigeren  wirtschaftlichen  Ver- 
hältnisse wie  die  Entwicklung  des  heimischen  Gewerbes, 
die  Verkehrsmittel  und  Yeikehrswege  der  Heimat,  die 
Gemeindeverwaltung,  die  Verwendung  der  Steuern,  die 
Bildungs-  und  Wohlfahrtseinrichtungen,  die  Entstehungs- 
geschichte  der   heimatlichen   Erdoberfläche,    ebenso    der 


eigentliche  naturkuDdliche  und  geschichtliche  Unterricht 
müssen  einer  reiferen  Stufe  vorbehalten  bleiben.  Auch 
würde  das  durch  die  Heimatkunde  erworbene  Material 
kein  bleibender  Besitz  des  Schülers  werden,  wenn  es 
nicht  in  den  späteren  Schuljahren  gelegentlich  wiederholt 
und  mit  einer  planvollen;  allseitig  erschöpfenden  Zu- 
sammenfassung am  Ende  der  Schulzeit  abgeschlossen 
würde.  Das  führt  uns  auf  die  Verwendung  des  Heimat- 
lichen im  Geographischen  Unterrichte. 

Es  ist  uns  zur  Pflicht  gemacht  worden,  wegen  der  in 
die  Oberstufe  Eintretenden  im  geographischen  Unterrichte 
stets  von  der  Heimat  auszugehen.  Das  ist  die  trefflichste 
Oelegenheit,  die  heimatlichen  Vorstellungen  aufzufrischen 
und  zugleich  mit  neuen  Ergebnissen  zu  bereichern.  Nur 
werden  wir  hier  nicht  den  Weg  der  Mittelstufe  ein- 
schlagen sondern  schließen  uns  an  die  im  Arbeitsplan 
geforderte  Beschreibung  der  heimatlichen  Landschaft  nach 
den  erwähnten  geographischen  Gesichtspunkten  an  und 
ziehen  den  übrigen  Teil  des  Westkreises  und  den  Ost- 
kreis vergleichend  heran.  Die  Ausdehnungen  unsrer  spe- 
ziellen Heimat  wenden  wir  auf  Lage,  Grenzen,  Größe  und 
eigentümliche  Grenzverbältnisse  des  ganzen  Landes  an. 
Bezüglich  der  Bodengestalt  stellen  wir  die  beiden  Kreise 
einander  gegenüber.  Den  Heimatskreis  fassen  wir  als 
eine  von  Osten  nach  Westen  aufsteigende  Hochfläche  auf, 
die  vielfach  von  tiefen  Tälern  zerrissen  wird,  während 
der  Ostkreis  als  ein  nach  Norden  sich  abdachendes,  ge- 
welltes Hügelland  erscheint  Hier  kann  als  neu  der  geo- 
gnostische  Bau  der  Heimat  und  die  Entstehungsgeschichte 
der  heimatlichen  Erdoberfläche  eingefügt  werden.  Bei 
ihren  Wanderungen  sind  die  Kinder  auf  den  Wechsel 
der  Bodenart,  z.  B.  bei  einem  Ausfluge  nach  dem  Hummels- 
berge, aufmerksam  gemacht  worden  und  der  Gegensatz 
zwischen  den  schön  gebildeten  wegen  ihrer  geringeren 
Widerstandsfähigkeit  kugelig  gerundeten  Formen  der 
Sande  und  den  kahlen,  fast  überall  von  der  Hochfläche 
infolge  ihrer  härteren  Schichtung  steil  abstürzenden,  stets 


über  den  Sanden  lagernden,  muschelhaltigen  Kalken  fallt 
ihnen  auf.  Sie  erinnern  sich,  daß  sie  Kalke  nur  im  nord- 
westlichen Teile  des  Westkreises  angetroffen  haben,  auf  der 
Wöllmisse,  links  der  Saale,  in  den  vier  Gründen  und 
auf  dem  Gebirge.  Wir  lassen  sie  auf  der  Karte  die 
Scheidelinie  zwischen  Kalk  und  Buntsandstein  verfolgen, 
die  von  Hainspitz  über  Bürgel,  Schöngleina,  Bothensteia, 
Eichenberg  nach  Heilingen  zieht  und  sie  erkennen,  daß 
der  größere  Südosten  ihrer  Heimat  dem  Buntsandstein, 
der  kleinere  Nordwesten  dem  Muschelkalk  angehört  Sie 
können  nun  wohl  auch  das  in  großen  Zügen  zu  gebende 
Bild  von  der  Entstehung  der  heimatlichen  Erdoberflache 
begreifen:  Wie  vor  langen  Jahren  ein  Meer  unsre  Gegend 
bedeckte,  in  welchem  erst  Sande,  später  Kalke  abgelagert 
wurden  und  eine  Hochfläche  mit  gleichem  Niveau  ^t- 
stand,  die  allmählich  durch  die  gemeinsame  Arbeit  von 
Luft  und  Wasser  zum  großen  Teile  wieder  abgetragen 
wurde  bis  auf  das  noch  heute  Anstehende.  Die  Platte 
wurde  durch  tiefe  Spalten  durchzogen,  zwischen  zwei 
solche  sank  die  Leuchtenburg.  Sie  wuchs  aber  dann,  als 
die  benachbarten  Buntsandsteine  infolge  ihrer  lockereren 
Schichtung  zuerst  abgetragen  worden,  aus  ihrer  ursprüng- 
lich verborgenen  Stellung  zu  der  jetzt  weithin  sichtbaren 
Berggruppe  heraus.  In  die  Platte  gruben  die  Flüsse  nach 
und  nach  ihre  Täler  vertiefend  und  verbreiternd.  Aus 
den  Schotterablagerungen  bei  Pritschroda  ersehen  die 
Kinder,  daß  die  Saale  einst  in  jener  Höhe  geflossen  ist- 
An  den  Flußterrassen,  die  sie  bei  Freienorla,  Kleineuters- 
dorf und  Zeutsch  beobachten,  erkennen  sie,  daß  bei  der 
Tieferlegung  des  Bettes  die  Saale  längere  Zeit  auf  dem 
Terrassenniveau  stehen  geblieben  ist.  Da  auch  die  Neben- 
flüsse in  gleichem  Maße  ihr  Bett  vertieften,  so  wurde 
die  ebene  Platte  immer  mehr  zerrissen  und  der  heute 
so  anziehende  Wechsel  zwischen  Berg  und  Tal  geschaffen. 
Der  Name  »alte  Orla«,  der  den  Kindern  von  der  Wiese 
her  bekannt  ist,  führt  zu  der  Erklärung,  daß  die  Orla 
Lauf  und  Mündung  ganz  geändert  hat,  indem  sie,  durch 


BodenhebuDgen  gezwungen,  rückwärtsfließend  den  Neben- 
fluß zum  Hauptfloß  machte  und  statt  bei  Saalfeld  unter- 
halb Freienorlas  mündete.  An  dem  Sandrelief  läßt  sich 
diese  Bildungsgeschichte  gut  verfolgen.  Auf  den  kom- 
plizierten Bau  des  Ostkreises  einzugehen,  erübrigt  sich. 
£s  genügt  zu  zeigen,  wo  bekannte  Gesteine  aus  der 
Heimat  auch  dort  anstehen  und  die  wichtigsten  andern 
wie  Braunkohle,  Lehm,  Schiefer  zu  erwähnen.  Hinsicht- 
lich der  Bewässerung  vergleichen  wir  die  beiden  Fluß- 
systeme in  Bezug  auf  Schiffbarkeit,  Fischreichtum,  Be- 
deutung des  Wassers  für  das  Land  und  Ausnutzung  der 
Wasserkraft  Beim  Klima  gelangen  wir  durch  Be- 
obachtungen über  Temperatur,  Regenmenge  und  Winde 
zu  dem  Ergebnis,  daß  unser  Saaltal  zu  den  wärmsten 
Gebieten  des  Altenburger  Landes  gehört  und  daß  die 
Regenmenge  vom  Thüringer  Walde  nach  Osten  zu  ab- 
nimmt Bezüglich  der  Pflanzen  kann  der  Reichtum  des 
Westkreises  dem  pflanzenarmen  Ostkreise  gegenüber  her- 
vorgehoben werden.  Von  den  Tieren  werden  die  früher 
in  unserer  Heimat  hausenden,  ihr  allmähliches  Aussterben 
und  die  noch  jetzt  lebenden  in  ihren  typischen  Vertretern 
aufgeführt.    (S.  Amende  und   Walther.) 

Der  eigentliche  Geographieunterricht  führt  uns  nun 
in  eine  für  uns  zum  großen  Teile,  für  die  Kinder  zum 
größten  Teile  fremde  Welt  Doch  auch  sie  soll  bekannt 
werden.  Bei  diesem  Bekanntmachen  leisten  die  im  Arbeits- 
plan enthaltenen  Analogien  gute  Dienste.  Heimatliche 
Vorstellungen  von  Bergen,  Tälern,  Ebenen,  Flüssen,  Bächen, 
Teichen,  Wäldern,  Heiden,  Äckern,  Wiesen,  Pflanzen  und 
Mineralien  spielen  eine  vermittelnde  Rolle.  Dem  Lehr- 
plane folgend,  behandeln  wir  zunächst  Thüringen  und 
seinen  Wald,  dessen  Höhen  die  Kinder  vom  Kulm  bei 
Saalfeld,  von  der  Niederkrossener  Höhe  oft  noch  schnee- 
glänzend gesehen  haben,  wenn  sie  auf  brauner  Erde 
standen,  in  dessen  romantisches  Schwarzatal  sie  ein- 
gedrungen sind,  dessen  Gebirgsflüsse  sie  in  der  mit 
mächtigen   Steinblöcken  gespickten  Schwarza   bewundert 


haben,  za  dessen  Bergen  sie  die  Zickzackwege  des  Tripp- 
steins führten.  Diese  Anschauungen,  verbunden  mit  Er- 
innerungen an  Wanderungen  auf  heimatlichen  Höhen- 
rücken, wie  der  Wöllmisse  und  dem  Buchberge,  genügen, 
um  die  Kinder  wissen  zu  lassen,  wie  es  in  Thüringen 
aussieht.  Heimische  Gewerbe,  wie  Freienorlas  Porzellan- 
industrie, Orlamündes  Spiel wareufabrik,  ähneln  der  Be- 
schäftigung Thüringens  Bewohner  in  Ilmenau  und  Sonne- 
berg. Die  Brüche  der  Heimat  veranschaulichen  die  um 
80  gewaltigeren  Schieferbrüche  Lehestens,  deren  ver- 
arbeiteten Schiefer  sie  täglich  benutzen.  Die  die  Schule 
besuchenden  Glasbläser  kamen  aus  Lauscha,  dem  Mittel- 
punkte der  Glasbläsereien.  Des  Vaters  Gewehr  und  Jagd- 
messer tragen  den  Geist  zu  den  Gewehr  und  Messer 
fabrizierenden  Städten  Thüringens.  An  die  Tracht  ihrer 
Bewohner  erinnert  der  sonntägliche  Schmuck  der  Groß- 
mutter, an  ihre  Sprache  Dialekteigentümlichkeiten  der 
fränkisch-vogtländischen  Mundart,  der  unsere  Bevölkerung 
in  der  Hauptsache  zuneigt,  wie  der  bewahrte  I-Lant,  in 
nn  verwandeltes  inlautendes  ndy  die  Verkleinerungs- 
silbe elj  an  ihre  Sitten  der  Spinngang  der  erwachsenen 
Schwester,  der  abendliche  Dorfgang  der  Schönen  an 
Sommersonntagen,  die  Verkleideten  beim  Schlachtfeste, 
die  unter  allerhand  Unsinn  Wurst  erbetteln,  an  ihre 
Liebe  zur  Musik  die  vielen  Dorfkapellen  in  der  Um- 
gebung Freienorlas,  zu  deren  einer  auch  Freienorla  seine 
zwei  Posaunisten  stellt.  Ähnliche  Ruinen  von  Klöstern, 
Kirchen  und  Schlössern  Thüringens  haben  sie  in  Tal- 
bürgel,  Töpfersdorf  und  Würzbach,  Eberstein  und  Lobde- 
burg  gesehen. 

Bei  der  Behandlung  Deutschlands,  beginnend  mit  der 
oberrheinischen  Tiefebene,  gehe  ich  von  der  Ähnlichkeit 
des  Orlatales  zwischen  Langen-  und  Freienorla  aus.  Den 
bewaldeten  Höhenzügen  der  Orla  mit  der  herunter- 
schauenden Langenorlaschen  Schäferei  entsprechen  die 
rheinischen  Züge  des  Wasgenwaldes  und  Hartgebirges, 
des  Schwarz-  und   Odenwaldes  mit  ihren  Burgen.     Das 


tiefeiDgeschnittene  Würzbachtal  auf  der  rechten  Seite  ^ird 
zum  lieblichen  Neckartale.  Die  links  und  rechts  der  Orla 
bich  ausbreitende,  mit  fruchtbaren  Feldern,  grünen  Wiesen, 
hübschen  Gärten  und  Dörfern  besetzten  Ebene  wird  zur 
nur  viele  Stunden  breiteren  Rheinebene.  Orlabahn  und 
Pößneckerstraße  finden  wir  auf  der  Karte  als  die  um  so 
belebteren  Rheinbahnen  und  -Straßen  wieder.  Für  den 
schwierigen  Bau  der  süddeutschen  Juraländer  läßt  sich 
schwer  ein  ähnliches  Bild  der  Heimat  finden.  Ich  er- 
innere die  Kinder  an  das  Landschaftsbild,  das  sich  von 
Oroßkröbitz  nach  dem  Reinstädter  Orunde  zu  gesehen 
bietet.  So  denke  ich  mir  jene  Hochflächen  in  ihrem  an- 
mutigen Wechsel  von  Tälern  mit  steilen  Höhen,  in  weiterer 
Ferne  von  einer  höheren  Wand  begrenzt.  Ein  zweites 
ähnliches  Grebiet  wäre  dann  das  vom  Kugeis-  bis  zum 
Buchberge.  Unter  letzterem  Rücken  stellen  wir  uns  das 
Jaragebirge  vor,  das  ja  ähnliche  bewaldete  Hochflächen 
und  nackte,  steile  Kalkränder  zeigt  Dort  finden  sich  nur 
in  reicherer  Auswahl  unsre  Petrefakten,  wie  Ammons- 
hömer,  Enkriniten,  Limniten,  Placoditen,  also  versteinerte 
Muscheln,  Schnecken  und  Würmer,  Seesterne  und  -igel. 
Das  rheinische  Schiefergebirge  vergleiche  ich  mit  den 
beiderseitigen  Höhen  eines  Hauptflusses  von  der  Stelle 
an,  wo  zwei  Nebenflüsse  einmünden,  wie  bei  Zeutsch,  die 
Weserlandschaften  mit  den  Saallandschaften,  Thüringen 
mit  der  Mulde  zwischen  Buchberg  und  Leuchtenburg, 
Sachsen  und  Schlesien  mit  ihren  Randgebirgen  mit  dem 
Steilabfall  vom  Buchberge,  der  an  seinem  Fuße  in  all- 
mählichen Abfall  nach  Orlamünde  zu  übergeht. 

Dem  Erfahrungskreise  des  Schülers  entfernter  liegen 
die  Gebiete  Norddeutschlands,  die  Heide-,  Moor-  und 
Marschgegenden,  die  deutsche  Nord-  und  Ostseeküste,  der 
baltische  Höhenrücken.  Auch  diese  Gebiete  kann  unsre 
Gegend  veranschaulichen.  Auf  der  Hochebene  hinter 
Pritschroda  finden  wir  am  Sandwege,  dessen  Namen 
schon  bezeichnend  ist,  weite  Strecken,  die  mit  Besen- 
heide, Ginster  und  Wacholder  besetzt  sind.     Denken  wir 


die  angrenzenden  Waldbäume  weg  und  Niveau  und  Sand 
entsprechend  tiefer,  so  haben  wir  das  Bild  der  Heide, 
um  die  Moore  Norddeutsehlands  kennen  zu  lernen,  treten 
wir  an  den  Sumpf  beim  Bosentale,  der  mit  dickem, 
stagnierenden  Wasser  erfüllt  ist,  in  dem  Moos  und  Binsen 
wachsen.  Dann  weisen  wir  auf  die  Moorgebiete  von  der 
Oröße  unseres  Herzogtums  hin,  in  welchem  die  Pflanzen 
nach  und  nach  verfaulen  und  Torf  bilden,  dessen  Lager^ 
in  Brand  gesetzt,  lange  fortglimmen  und  die  großen 
Moorbrände  erzeugen,  an  die  der  auch  bei  uns  bemerk* 
bare  Höhenrauch  erinnert  Die  Bildung  der  Marschen 
verdeutlicht  die  Saale  nach  plötzlichen  heftigen  Regen- 
güssen oder  nach  anhaltendem  Regenwetter.  Durch 
die  von  Bächen,  Rieseln  und  Kanäle  fortgeführten 
Erdteile  erscheint  das  Wasser  getrübt,  die  angrenzen- 
den Uferteile  werden  überschwemmt,  sind  nach  dem 
Versiegen  des  Wassers  mit  Schlammablagerungen  be- 
deckt und  prangen  später  in  üppigerer  Vegetation  als 
die  vom  Wasser  unberührten  Teile.  Die  Gezeiten  der 
Nordsee  und  ihrer  Ströme  lagern  natürlich  bedeutend 
mehr  Schlamm  ab  und  erklären  die  Fruchtbarkeit  der 
überschwemmten  Gebiete.  An  der  Ostseeküste  treffen 
wir  bei  Flachufer  die  Dünen.  Wir  veranschaulichen  sie 
an  dem  flachen  Saalufer  zwischen  der  Naschhäuser-  und 
der  Eisenbahnbrücke.  Durch  die  Bewegung  des  Wassers 
wird  Eies,  Sand  und  zerriebenes  Gestein  an  das  Ufer 
geworfen,  wo  es  entweder  wieder  mit  fortgenommen  oder 
durch  nachfolgende  Schutteile  höher  hinauf  geschoben 
wird.  Diese  Geröllanhäufungen  werden  von  den  Sonnen- 
strahlen getrocknet  und  vom  Winde  wie  beim  Schnee- 
treiben fortgeführt,  daß  sich  längs  gezogene  Eammlinien 
bilden,  die  im  kleinen  das  Bild  der  Dünen  zeigen.  Die 
Bildung  der  Haffe  verdeutlichen  wir  an  den  von  Kindern 
nach  Gewittergüssen  gebauten  Deichen.  Ins  große  ge- 
steigert finden  wir  diesen  Vorgang  an  den  vor  den  Mün- 
dungen der  OstseeflüBse  von  den  Meereswellen  errichteten 
Dämmen  wieder^ ,  die  nach  und  nach  über  den  Meeres- 


boden  heraasgewachsen  sind  und  an  einer  Stelle  von 
den  entgegenströmenden  Binnenflaten  zerrissen  wurden. 
Unter  den  an  Teichen  überreichen  Höhen  südlich  von 
Pößneck  denken  wir  uns  den  baltischen  Landrücken. 

Bei  der  Behandlung  Europas  steht  das  Alpengebiet 
im  Vordergründe.  Die  winterliche  Schneelandschaft  mit 
den  vom  Sturm  emporgewirbelten  und  an  hervorragenden 
Stellen  wieder  angehäuften  Schneemassen  zeigt  das  immer- 
währende Bild  der  Alpen.  Der  herabrollende  Schneeball 
wird  zur  Lavirine.  Aus  den  schmelzenden  Schneemassen 
an  den  Berghängen  entsteht  ein  ins  Tal  eilender  Bach, 
der  den  Alpenfluß  darstellt  In  eisiger  Nacht  gefrieren 
diese  Schneewasser  und  bilden  ohne  Rücksicht  auf  Weg 
und  Steg  Eislager,  die  von  uns  als  Gletscher  betreten 
werden.  Zum  Verständnis  des  lieblicheren  Klimas  in  den 
südlichen  Alpen tälem  dienen  die  Wahrnehmungen,  daß 
mit  der  abnehmenden  Höhe  die  Wärme  zunimmt,  daß 
der  Weinstock  an  der  Südseite  des  Schulhauses  angepflanzt 
ist  und  daß  im  Saaltale  ein  kräftigerer  Pflanzenwuchs 
vorhanden  ist,  als  auf  den  Pritschrodaer  Höhen,  weil  es 
durch  hohe  Berge  gegen  rauhe  Winde  geschützt  ist 
Daraus  erklärt  sich  das  verschiedene  Klima  der  beiden 
Alpenseiten.  Um  die  Alpen  als  Wasserscheide  kennen  zu 
lernen,  denken  wir  an  die  Hochfläche  bei  Hummelshain, 
die  wie  die  Alpen  nach  vier  Seiten  Gewässer  entsendet 
Die  ehemalige  alte  Frankenstraße  im  Saaltal  entspricht 
den  natürlichen  Verkehrs-  und  Kolonisationswegen  in  den 
Alpentälern.  Die  Einsenkung  zwischen  Leuchtenburg  und 
Pfaffenberg  wird  zum  Alpenpaß.  Die  einsamen  Gasthäuser 
an  belebten  Punkten  unsrer  Straßen,  wie  das  Chaussee- 
haus bei  Hummelshain  und  der  Keller,  gleichen  ähnlichen 
Einrichtungen  an  den  verkehrsreichen  Kreuzungspunkten 
der  Alpenstraßen.  Die  heimatlichen  Gebirgsrücken  sind 
die  Alpenketten.  Bei  den  Ländern,  die  Anteil  an  den 
Alpen  haben,  sind  besonders  Ungarns  Steppen  zu  erwähnen. 
Dabei  denken  wir  an  die  wasserarmen  hochgelegenen 
Triften  auf  dem  Buchberge  oder  Forste,  die  im  Sommer 
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kahl  und  rissig  werden,  nach  anhaltendem  Regen  aber 
sich  mit  Grün  bekleiden.  Die  im  Sommer  ausgetrocknet^i 
Rinnsale  des  Drehbachs  erinnern  an  die  Steppenfiiisse. 
Der  örtliche  altertümliche  Brunnen  und  das  alleinstehende 
Chausseehaus  werden  zu  den  Zisternen  und  Schenken  der 
Pußta.  Der  Fabrikschlot  der  Porzellanfabrik  gibt  uns  das 
Bild  desYesuv,  die  Quellen  im  Würzbache  das  heißer  Sprudel. 

Bei  der  Betrachtung  außereuropäischer  Länder  erklären 
wir  den  Kindern  den  amerikanischen  Urwald  an  pfad- 
losen, dichtverschlungenen  Partien  unsrer  Wälder,  wie 
z.  B.  auf  dem  Rieseneck,  wo  mächtige  morsch  gewordene 
Baumriesen,  vom  Sturme  umgebrochen,  von  dichtem  Ge- 
strüpp überwuchert,  den  Tanzplatz  für  Schmetterlinge  ab- 
geben. In  den  Steppen  Amerikas  finden  wir  G^^bilder 
zu  den  Heidegegenden  Deutschlands.  Die  großen  Fälle 
des  Lorenzostromes  deuten  wir  an  ähnlichen  im  Würz- 
bache, am  Mühl-  oder  Saalwehr  bei  Kahla.  Die  sandigen 
Strecken  am  Sandwege  werden  zur  Wüste,  der  Mühl- 
graben zum  Suezkanal,  die  Höhenunterschiede  zwischen 
Ritz,  Orlamünde  und  Buchberg  zu  den  Terrassen  des 
Eaplandes.     >So  wird  die  Heimat  zur  fernsten  Feme.« 

Um  Verständnis  für  die  Arbeitsleistungen  entfernter 
Gegenden  zu  erzielen,  wird  man  auf  die  Ausnutzung  der 
Kräfte  und  Schätze  des  heimischen  Bodens  hinweisen, 
wodurch  sich  die  Wohlfahrt  seiner  Leute  erklärt  Die 
Kinder  kennen  die  Bebauung  des  Ackers,  die  künstliche 
Nachhilfe  auf  dürftigem  Boden,  die  Besorgung  der  Wiesen, 
ihre  Drainierung  wie  auf  den  sumpfigen  Orlawiesen,  wie 
auch  die  heimatliche  Natur  im  Dienste  der  Industrie:  die 
Treibkraft  des  Wassers,  die  Ziegelei  auf  lehmigem  Boden, 
auf  felsigem  Grunde  die  Sandsteinbrüche  wie  in  Nieder- 
krossen;  auch  ein  Blick  in  die  dorfliche  Werkstatt  und 
in  die  benachbarten  Industrieorte,  wo  Wolle,  Baumwolle 
und  Tabak  verarbeitet  werden,  gibt  ein  Bild  von  der 
Tätigkeit  des  Ausländers. 

Den  Schluß  bilden  die  wichtigsten  Beobachtungen  aus 
der  mathematischen   Geographie  als   Ergänzung   zu   den 


auf  der  Heimatstufe  gewonnenen  Erfahrungen.  An  der 
Sonne  beachten  wir  den  Stand  zur  Mittagszeit,  die  ver- 
schiedenen Tagebogen  im  Laufe  des  Jahres  und  ihre  Er- 
gänzung durch  die  Nachtbogen,  die  Zu-  und  Abnahme 
der  Tage,  die  Tag-  und  Nachtgleiche,  die  Sommer-  und 
Winterwende  und  Verfinsterungen,  am  Monde  den  ver- 
änderten Auf-  und  Untergangspunkt,  Stellung  zur  Sonne 
bei  den  verschiedenen  Phasen  und  deren  Wiederholung, 
Regelmäßigkeit  des  späteren  Aufgehens,  den  Gegensatz  zu 
den  Tage-  und  Nachtbogen  der  Sonne,  an  den  Sternen 
die  Bewegung  von  Osten  nach  Westen,  wobei  sie  ihre 
Stellung  zueinander  nicht  verändern,  manche  größere, 
manche  kleinere  Bahnen  beschreiben.  Die  Kenntnis  des 
Sternenhimmels  wird  durch  Hinzufügung  der  nächsten 
leicht  merkbaren  Sternbilder  erweitert. 

Viel  Material  bietet  der  Arbeitsplan  auch  für  die 
Naturkunde:  Die  Naturgeschichte  soll  die  Kinder 
in  das  Leben  der  Natur  einführen.  Darum  muß  ihnen 
hier  die  lebende  Natur  nahe  gebracht  werden,  denn  »Liebe 
zur  Natur  und  Freude  an  ihr  läßt  sich  nicht  an  den 
Pflanzen-  und  Tierleichen  der  Schulstube  wecken«.  Auf 
kleinen  Entdeckungsreisen  lehren  wir  sie  die  Naturgegen- 
stände erst  innerhalb  ihrer  landschaftlichen  Staffage  kennen 
und  greifen  dann  einen  typischen  Vertreter  zur  Einzel- 
behandlung heraus.  Solche  betrachtenswerte  Landschafts- 
typen sind:  Der  Wald  am  Eilig,  die  Orla wiesen,  die  Felder 
bei  der  Schule,  das  rechte  Saalufer,  der  Sumpf  an  der 
Orlabahn,  der  Felsen  hang  an  der  Pritschrodaer  Straße. 
AJle  diese  Gebiete  sind  den  Kindern  schon  von  den  heimat- 
kundlichen Ausflügen  der  Mittelstufe  her  bekannt;  doch 
schadet  es  nichts,  wenn  sie  Jahr  für  Jahr  an  jene  Stellen 
geführt  werden.  Auch  da  kann  noch  nicht  die  ganze 
reichhaltige  Fülle  des  heimatlichen  Materials  bewältigt 
werden,  sondern  nur  das,  was  der  heimischen  Landschaft 
die  wesentlichsten  Züge  leiht  Die  Fragen  nach  dem 
Zusammenhange  zwischen  Einrichtung,  Lebensweise,  Auf- 
enthalt und  Standort  kommen  hier  zu  ihrem  Bechte. 
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Der  Wald  lenkt  unsere  Ä^ufmerksamkeit  auf  die  Bäume 
im  laublosen  Zustande,  das  Aufbrechen  der  Knospen,  Be- 
lauben der  Zweige,  die  Anschwellungen  auf  den  Blättern, 
die  Färbung  des  Laubes,  Beschaffenheit  der  Kätzchen, 
Arten  der  Früchte,  Haltung  der  Zweige,  Pyramiden  der 
Nadelbäume,  Besonderheiten  der  Rinde,  den  Unterschied 
zwischen  Hoch-,  Mittel-  und  Niederwald.  Über  Wald- 
blößen, frische  Schonungen,  einzeln  und  in  Gesellschaft 
stehende  Bäume,  den  Blumenschmuck  des  Waldbodens, 
seine  Giftpflanzen,  Pilze,  Schmarotzer,  Flechten,  Farne, 
Moose  und  Beeren  unterhalten  wir  uns.  Wir  betrachten  das 
Leben  im  Ameisenhaufen,  lauschen  den  muntern  Sängern 
und  versuchen  ihre  Stimmen  nachzuahmen,  verfolgen  das 
fliehende  Reptil,  ergötzen  uns  an  dem  springenden  Eich- 
hörnchen, erschrecken  vor  dem  plötzlich  hervorbrechenden 
Wilde  und  horchen  dem  Waldzimmermanne  zu.  Der  be- 
sonderen Besprechung  dienen  die  Bedeutung  einzelner 
Organe  wie  die  Gelenke  des  Sauerklees,  die  Anbequemung 
an  veränderte  Verhältnisse,  Windbestäubung,  die  Bedeu- 
tung des  Waldes  für  Durchfeuchtung  des  Bodens  und 
der  Luft,  als  schattenspendendes  Laubdach,  Wasserreservoir, 
als  Versteck  für  Zuflucht  suchende  Tiere.  Auf  ihn  richtet 
sich  das  Schaffen  des  Menschen  beim  Abholzen  eines 
Schlages,  bei  Erneuerung  des  Holzbestandes,  bei  der 
Holzkohlenbereitung,  beim  Einsammeln  von  Holz,  Streu, 
Beeren  und  Pilzen  und  beim  fröhlichen  Jagen. 

Auf  den  Orlawiesen  sammeln  wir  einen  Strauß  von 
Wiesenblumen  und  Gräsern,  betrachten  die  mit  den  Jahres- 
zeiten wechselnde  Farben-  und  Formenzahl,  fassen  die 
Insektenbesucher  ins  Auge,  unterscheiden  den  üppigen 
Graswuchs  in  der  Flußniederung  von  der  mageren  Weide 
beim  Übergang  zur  Anhöhe,  interessieren  uns  für  die 
Schutzvorrichtungen  gegen  Eindringlinge  in  den  Blumen- 
röhren, für  Einrichtung  und  Zweck  des  Insektenbesuches, 
Reichtum  an  Blüten,  Farbenpracht,  Nektarien,  Saftmale, 
Blumenkronformen  und  beobachten  den  Landmann  bei  der 
Ernte  auf  den  Wiesen  und  bei  der  Düngung  derselben. 


Gehen  wir  an  die  Felder  hinter  der  Schule,  so  stellen 
wir  zunächst  die  angebauten  Arten  zusammen,  unter- 
scheiden die  Oetreidearten  nach  ihren  charakteristischen 
Merkmalen,  binden  einen  Feldblumenstrauß,  merken  die 
Ackerunkräuter,  schauen  die  Kostgänger  des  Feldes  bei 
ihrer  Mahlzeit,  lauschen  dem  Jubeltriller  der  Lerche,  lernen 
im  dürftigen  Getreide  auf  kärglichem  Ackerboden  und  in 
den  vollen  Weizenähren  über  fetter  Talkrurae  den  Ein- 
fluß der  Bodenart  auf  die  Gewächse  kennen,  erfreuen 
uns  an  den  wogenden  Meeresbewegungen  des  sich  be- 
stäubenden Getreides,  merken  einzelne  hohe  Bäume  auf 
der  Feldflur  als  Schlupfwinkel  für  Vögel,  schließen  öko- 
nomische Betrachtungen  über  Ackerbestellung,  Aussaat 
und  Ernte,  Fruchtwechsel,  Urbarmachung,  Entwässerung 
des  Bodens,  Ackergeräte  und  Fahrzeuge  an  und  »sehen 
den  Maulwurf,  der  die  Erde  auflockert  und  abgestorbene 
Pflanzenteile  befordert,  als  dienendes  Glied  des  Ganzen«. 

An  der  Saale  und  bei  den  Orlasümpfen  betrachten 
wir  die  Pflanzen  am  und  im  Wasser,  setzen  die  kahlen 
Sumpfpflanzen  in  Gegensatz  zu  den  behaarten  Felsen- 
pflanzen, überzeugen  uns  von  der  zweckmäßigen  Ein- 
richtung der  im  Wasser  lebenden  Tiere  und  schauen  dem 
Fischfange  zu.  Im  Gemüsegarten  unterscheiden  wir  die 
Küchenpflanzen  und  beachten  die  Arbeit  des  Gärtners.  Im 
Obstgarten  halten  wir  die  Bäume  nach  Bau,  Laub,  Krone, 
Blüte  und  Frucht  auseinander.  Am  Schulhause  sehen 
wir  das  Beschneiden  des  Weinstocks,  im  Bauernhofe  Vieh- 
und  Geflügel-,  Schaf-  und  Bienenzucht,  das  Veredeln  des 
Obstes  und  den  Zustand  der  Scheunen  und  Ställe.  (S. 
Lomberg) 

Auch  zu  Mineralogie,  Geologie  und  Chemie  führt  uns 
der  Bogen  über  Naturkundliches.  Wir  betrachten  die  an- 
organischen Körper  als  Einzelwesen,  in  Gesteinsschichten 
und  ihren  Bestandteilen.  Auf  Ausflügen  erkennen  wir 
schon  von  weitem  an  der  Form  der  Gebirgsrücken  und 
Täler,  ob  wir  Sande  oder  Kalke  vor  uns  haben,  nehmen 
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etwaige  VersteineruDgen  mit,  betrachten  die  Wände  des 
Steinbraches,  die  Felsen  in  Schluchten  und  Klüften,  die 
Fiußläufe  und  den  Kiesel  des  Baches.  Mineralogisches 
und  Geologisches  drängt  sich  uns  auch  im  Material  des 
Pflasters,  bei  den  Fundstätten  der  Materialien,  deren  Ge- 
winnung und  Verarbeitung,  beim  Hausbau,  bei  Denk- 
mälern und  Bauwerken  und  bei  den  Arbeiten  der  Hand- 
werker auf. 

unsere  heimatlichen  Gesteine,  Buntsandstein  und  Kalk, 
suchen  wir  an  aufgeschlossenen  Stellen  auf,  wie  in  Brächen, 
Gruben,  Schluchten,  Felsenkellern,  Eisenbahndurchschnitten 
und  Brunnen.  Wir  betrachten  die  Mächtigkeit  der  Schichten, 
die  Klüfte  und  Spalten,  die  zahlreichen  Adern  und  Gänge, 
die  Farben  und  den  Bruch.  Wir  beachten  den  Abbau 
der  mächtigen  Kalkbänke  in  den  Buchaer  Brüchen,  das 
Sprengen  in  der  Niederkrossener  Sandgrube,  gucken  in 
Kiesgruben  und  Kalköfen  hinein  und  finden  dann  die  ge- 
wonnenen Gesteine  als  Nummersteine  auf  den  Landstraßen, 
als  Straßenschotter,  als  Pflaster-  und  Mauersteine,  als  Ge- 
dächtnisplatten und  als  Dungerde  auf  Ackerboden  wieder. 
Wichtig  ist  die  Bedeutung  der  Bodenart  für  die  Land- 
wirtschaft. Wir  fragen,  ob  Sand-  oder  Kalkboden  am  er- 
giebigsten zum  Anbau  von  Nutzpflanzen  ist  und  finden, 
daß  Lehmboden  untermischt  mit  Sauden  den  Vorzug  ver- 
dient. 

Die  Spuren  der  Zerstörung  an  den  Gesteinen,  noch 
mehr  die  im  Saalgrunde  liegenden  Kiesel,  führen  auf  den 
Verwitterungsprozeß.  Wir  bemerken  Spuren  des  Zerfalles 
am  herabgebröckelten  Mauerwerk,  an  Verzierungen,  Fen- 
stern und  Simsen,  an  ausgehöhlten  Steinen,  an  unleser- 
lich gewordenen  Inschriften,  an  dem  mit  Geröll  bedeckten 
Boden  in  Schluchten,  an  überhängendem  Gestein,  an  den 
Talbildungen  im  Schulhofe  und  auf  der  Landstraße,  die 
nach  heftigen  Güssen  stark  zerrissen  ist,  an  der  auf- 
gebrochenen Straße  nach  harten  Frösten.  Diese  Erschei- 
nungen lehren,  daß  dem  Verwitterungsvorgange  die  male- 
risohen   Formen   der  Berge  und  Täler   zu  danken    sind, 


Ydaß    er    dem    AngeBichte    der    Erde    die    Falten    ein- 
gegraben hatc. 

Die  hübschen  Rundungen  der  Kiesel,  die  Eiesbänke 
und  Eieszungen  in  der  Saale,  die  angeschwemmten  Eiese^ 
am    Schulgatter,   die   Sandbänke   an    der   Mündung   de^ 
Würzbaches   bei    der  Schimmersburg   oder   am   Pritsch— 
rodaer  Wege   erläutern   die  Transportkraft   des  Wassers,- 
welches  die  erst  großen,  rauhen,  kantigen  Steine  gewaltig 
aneinander   sich   reiben   läßt,    wodurch   die   Eanten    ab- 
geschliffen   werden,    sie    zu   Kiesen    zerkleinert   und   za- 
Sauden  verfeinert  und  bei  ruhigem  Laufe  als  Anschwem- 
mungen und  Eiesbänke  im  Flusse  sinken  läßt. 

Das  erklärt  zugleich  die  Entstehung  geschichteter  Ge- 
steine. Wir  beobachten  den  Vorgang  bei  der  Mündung 
des  Drehbaches  in  die  Saale.  Dort  setzen  sich  die  schwerem 
Teile  zuerst,  die  feinen  zuletzt  nieder.  Das  Wasser  ver- 
sickert Ein  Durchschnitt  zeigt  die  wechselnden  Schichten ,. 
in  welchen  wir,  wenn  wir  Glück  haben,  kleine  Insektea 
eingebettet  finden.  Natürlich  werden  wir  diese  geologi- 
schen Besprechungen  nicht  selbständig  treiben  sondern 
in  Verbindung  mit  dem  heimatkundlichen,  geographischen 
und  naturkundlichen  Unterrichte.  Wo  wir  auf  Exkursionen, 
oder  sonst  im  Schul-  und  tägh'chen  Leben  ungesucht  Ge- 
legenheit haben,  darauf  hinzuweisen,   werden  wir  es  tun.. 

In  Natur  und  Leben  unsrer  Umgebung  nehmen  wir 
auch  solche  Erscheinungen  wahr,  welche  die  Naturlehre 
erklärt.     »Die  Physik  muß  sich  schon  lange  vorher  an- 
gemeldet haben,  ehe  sie  vorgetragen  werden  kann.c    Was 
m  der  Schmiede,  auf  dem  Bauplatz,  in  der  Fabrik,  in  der 
Mühle,  im  Walde,  auf  der  Wiese,  an  den  Gerätschaften  . 
des  Landmannes,  am  Ofen,  an  den  Eüchengeräten,  am  ^ 
Handwerkszeug  des  Vaters,   an  Spielsachen  der  Einder, . 
am  Schulbrunnen,  an  der  Wasserleitung,  im  Spritzenhaus, 
auf  der  Posthilfisstelle,  auf  dem  Eirchturm  an  physikali- 
schen Erscheinungen  sich  bietet,  wird  erwähnt,  um  später 
verwertet  zu  werden.    Auch  der  Beobachtung  des  Wetters 
wird  eingehende  Berücksichtigung  eingeräumt,  denn  der 
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Mensch,  Damentlich  der  Dörfler,  ist  in  hohem  Maße  yom 
Wetter  abhängig  und  wer  nicht  davon  abhängig  ist,  der 
spricht  wenigstens  davon,  auch  wenn  es  ihn  nicht  gerade 
in  seiner  Gemütsstimmung  beeinflußt.  Der  Windrichtung, 
Wolken bedeckung,  Temperatur,  den  Niederschlägen,  Oo- 
witteranzeichen,  unsern  Wetterpropheten,  dem  Steigen  des 
Kauches  und  Fallen  des  Nebels  wird  Beachtung  g;eschenkt 
»Auf  keinem  Qebiete  ist  wohl  der  Erfahrungskreis  des 
Kindes  größer  als  gerade  auf  diesem.« 

Solche  ins  Gebiet  der  Wärmelehre  gehörenden  Witte- 
rungserscheinungen, von  denen  der  Unterricht  seinen  Aus- 
gang nimmt,  sind:  Der  stärkere  Tau  auf  Wiesen  und 
Feldern  gegenüber  dem  auf  Kieswegen,  Felsen  und  unter 
Bäumen,  die  kühlere  Witterung  im  Frühling,  Abkühlung 
der  Temperatur  durch  Regen,  Austrocknung  des  Dreh- 
baches und  Wasser  haltender  Feldgräben  bei  warmer 
Witterung,  das  bereifte  Schuldach,  die  verschiedenen 
Wolkenarten,  die  Hagelkörner  und  der  erste  Schnee.  Für 
Wärmeerzeugung  gebrauchen  wir  das  Streichholz,  den 
sich  entzündenden  Schwamm  und  den  Weinstock  an  der 
Sonnenseite  des  Schulhauses,  für  die  Ausdehnung  der 
Körper  durch  Wärme  den  Spielraum  zwischen  den  Eisen- 
bahnschienen, den  strafferen  Zug  der  Telephondrähte  im 
Winter,  für  die  Ausdehnung  des  Wassers  durch  Kälte 
das  schwimmende  Eis,  die  Auflockerung  des  Ackerbodens 
und  verwitterte  Felsen,  für  Wärmeleitung  die  Stroh- 
umhüllungen, die  Schneedecke,  Winterkleidung  der  Tiere, 
für  die  Wärmestrahlung  das  Abtauen  der  Fenster,  die 
Sommerkleider,  für  Dampfmaschinen  die  der  Fabrik  oder 
die  Lokomobile  der  Dreschmaschine. 

Die  mechanischen  Eigenschaften  fester  Körper  lernen 
wir  im  Freien  beim  Hausbau  kennen  in  Lot,  Setzwage, 
fester  Rolle  und  Flaschenzug.  Die  schiefe  Ebene  sehen 
wir  an  der  Feldbahn  im  Niederkrossener  Steinbruch.  Den 
Keil  zeigen  die  Geräte  des  Landmannes,  wie  Spaten, 
raugschar,  Sichel,  Sense  und  Egge.  Well-  und  Zahn- 
räder treffen  wir  beim  Pferdegöpel   und  in   der  Mühle, 


den  Hebel  beim  Schlagbaum  der  Eisenbahn,  Schaukel- 
balken,  Schubkarren,  Spatengri£F,  Pumpenschwengel ,  Trag- 
bahre, Brecheisen  und  Hebebaum.  An  der  Orlamünde- 
schen  Leitung  besprechen  wir  die  Wasserleitung,  am 
Saug-  und  Stechheber  des  Wirtes,  am  Schulbrunnen, 
am  Barometer,  an  der  Feuerspritze  und  am  Luftballon 
der  Kinder  Eigenschaften  der  Luft 

um  die  Lehre  vom  Schall  zu  versinnlichen,  benutzen 
wir  die  singenden  Telephondrähte,  die  Signalglocken  bei 
der  Eisenbahn  als  schwingende  Scheiben,  den  verschwim- 
menden  Olockenrand  der  Kirchenglocke,  die  Orgelpfeifen  r 
für  die  Geschwindigkeit  des  Schalles  den  Knall  des  Ge- 
wehres, den  Pfiff  der  Lokomotive;  für  die  Zurückwerfung 
den  verstärkten  Hall  in  der  Schmiede,  den  Ton  des  Ge- 
sanges in  der  Kirche,  in  einer  Schlucht,  unter  einem 
Viadukte;  vor  einer  Felsen  wand  das  Echo,  für  die  Re- 
sonanz das  stärkere  Rollen  des  Zuges  über  die  Eisen- 
bahnbrücke. 

Zur  Beobachtung  über  Eigenschaften  des  Lichtes  dienen 
die  klein  erscheinenden  Yogelgestalten  der  Luft,  die  zu- 
sammenlaufenden Alleen  und  Schienenstränge,  die  Größe 
der  Himmelskörper  beim  Auf-  und  Untergange,  der  Saal- 
spiegel,  der  im  Wasser  gebrochene  Stab,  das  Bild  der 
Sonne  in  der  Saale,  der  Regenbogen,  Tautropfen,  di*; 
Abendröte,  die  harmonische  Farbenzusammeubtellung  beim 
Blumenstrauße. 

Aus  dem  Gebiete  der  Elektrizität  sind  die  Gewitter- 
erscheinungen, die  Blitzabieiter  der  Villa,  die  elektrischen 
Lampen  der  Fabrik,  die  Telegraphen-  und  Telephondrähte 
an  Eisenbahn  und  Straße  und  das  Telephon  der  Post- 
hilfsstelle zu  nennen. 

Alle  diese  heimatlichen  Naturerscheinungen  und  die 
Haschinen  und  Geräte  des  Dorfes  und  seiner  Umgebung^ 
nach  Ursache  und  Wirkung  verstehen  zu  lehren,  ist  das 
Ziel  der  Naturlehre.  Die  sich  daran  anschließenden  Ex- 
perimente dienen  nur  der  Bestätigung  der  Erfahrungen. 
(S.  Lomberg.) 


Oeschicbte.  Ein  psychologisch  aufgebauter Oeschicbts- 
lehrplan  wird  auch  die  Geschichte  seiner  Heimat,  wozu 
sich  treffliches  Material  im  Arbeitsplane  findet,  eingliedem. 
Manche  Ereignisse  werden  dadurch  auf  einen  Schauplatz 
gerückt,  der  dem  Kinde  bekannt  ist  und  verschmelzen 
mit  den  heimatlichen  Vorstellungen.  »Allem  Heimat- 
lichen wohnt  eine  erhöhte  Wirksamkeit  inne,  denn  das 
¥ind  interessiert  sich  lebhaft  für  die  Geschichte  des  Eltern- 
iliauses,  der  naheliegenden  Straße  und  der  Heimatfiur. 
Schon  der  Klang  der  heimatlichen  Namen,  noch  mehr 
der  heimische  Schauplatz  einer  geschichtlichen  Begeben- 
iieit  haben  etwas  YertrautOB  und  Fesselndes.«  Oanz  ist 
des  Schülers  Aufmerksamkeit  gefesselt,  wenn  eine  bekannte 
Person  der  Geschichte  mit  ihm  an  demselben  Orte  ge- 
wohnt, denselben  Weg  benutzt  oder  dieselbe  Landschaft 
geschaut  hat 

In  die  vorgeschichtliche  Zeit  versetzen  uns  die  Grah- 
fundstätten.  Aus  dem  Westkreise  ist  wenig  bekannt  Wir 
wollen  uns  aber  die  Funde  des  Ostkreises  und  unsrer 
benachbarten  Gebiete  nutzbar  machen.  Die  Hünengräber, 
die  ältesten  Denkmäler  Altenburgs,  sind  Zeugen  der  jüngeren 
Steinzeit,  deren  Zeitraum  von  etwa  2000 — 1600  vor  Christi 
Geburt  gesetzt  wird.  $ie  geben  uns  Aufschloß  über  die 
damalige  Toten bestattung  in  Hügelgräbern  auf  flachem 
Boden.  Die  beigegebenen  stets  aus  Ton  hergestellten 
Urnen  gestatten  den  Schluß,  daß  sie  den  Gebrauch  der 
Töpferscheibe  kannten  und  die  unvollkommenen  Stein- 
geräte und  -Waffen,  daß  sie  Ackerbau,  Viehzucht  und 
Jagd  trieben.  Zur  Bronzezeit,  etwa  1600—600  vor  Christi, 
schlägt  eine  zwischen  Großeutersdorf  und  Kahla  auf- 
^fundene,  jetzt  nicht  mehr  vorhandene  Grabstätte  die 
Brücke.  In  jener  Zeit  wurden  aus  Kupfer  und  Zinn 
Waffen  und  Schmucksachen  in  großer  Mannigfaltigkeit 
und  Formvollendung  gegossen.  Außer  der  früheren  Toten- 
bestattung ist  die  Verbrennung  der  Leichen  üblicher, 
deren  in  Urnen  gesammelten  Aschen-  und  Knochenreste 
'teils  in  Hügel-,  teils  in  Flachgräber  beigesetzt  werden. 


Für  die  ältere  Eisenzeit,  die  sogen.  Hallstattperiode  von 
600—400,  hat  sich  ein  Gräberbeleg  im  Hexengrunddorfe 
Dorndorf  gefunden,  wo  sich  bei  ähnlicher  Bestattungs- 
weise unter  vorherrschenden  Bronzegeräten  seltener  solche 
aus  Eisen  gefunden  haben.  ITör  die  letzte  prähistorische 
Periode,  die  La  Tene-Zeit  von  400 — 100  v.  Chr.,  erlauben 
uns  die  zahlreichen,  bei  Pößneck  und  Oppurg  aufgeschlos- 
senen Gräber  die  Annahme,  daß  jene  Menschen  der  jüngeren 
Steinzeit,  die  schon  Burganlagen  mit  dreifacher,  ohne 
Mörtel  aufgeführter  Mauer  zu  bauen  wissen,  auch  in 
unserm  Tale  gewohnt  haben.  Das  Eindringen  der  Römer 
in  Deutschlands  Gauen  um  jene  Zeit  bringt  für  Germanien 
die  geschichtliche  Zeit,  wenn  auch  wegen  der  spärlichen 
Quellen  aus  unserem  engeren  Vaterlande  in  den  nächsten 
1000  Jahren  die  vorgeschichtliche  Zeit  für  dasselbe  um 
soviel  Jahre  verlängert  werden  könnte.    (S.  Ämende,) 

Um  den  Urzustand  unsrer  Heimat  in  seinem  Wald- 
und  Wildreichtum  kennen  zu  lernen,  ist  eine  Durch- 
suchung der  Orts-,  Flur-  und  Familiennamen  am  Platze. 
»Die  Aussage  dieser  altehrwürdigen  Zeugen  verbreitet 
Licht  über  längst  vergangene  Zeiten.«  Die  Namen  Hum- 
melshain, Breitenhain,  Tautenhain,  namentlich  die  zahl- 
reichen Ostkreisnamen  auf  -walde,  dazu  ein  Gang  durch 
pfadlosen,  hochau&agenden  Wald  illustrieren  die  rauhen 
Wälder  und  unwirtlichen  Sümpfe  Germaniens  zur  Zeit 
des  Tacitus.  Weitere  Ortsnamen  wie  Wolfersdorf  und 
Schweinitz,  Flurnamen  wie  Wolferoth.  Fergtsleite,  Bock- 
loch, Hahnborn,  Wolfstal,  Saukerne,  Dohlschling  und 
Familiennamen  wie  Wölfel,  Schweinitz  und  Eberitzsch 
sagen  uns,  daß  in  dieser  Waldheimat  wildes  Getier  ge- 
haust hat  Durch  den  Hinweis  auf  den  Tiergarten  und 
den  Umstand,  daß  bei  uns  die  letzten  Bären  im  17.,  die 
letzten  Wölfe  erst  im  18.  Jahrhundert  erlegt  worden  sind, 
ist  der  Schluß  möglich,  daß  1000  Jahre  früher  Auer- 
ochsen, Bären  und  Wölfe  in  großer  Anzahl  unsre  Vor- 
fahren zum  Fürchten  gebracht  haben.  Auf  die  Zeit  der 
alten  Thüringer  passen  diese  Schilderungen  auch  noch. 


über  die  nach  dem  Sturze  Thüringens  von  den  Frankea 
nur  schlecht  bewachte  Ostgrenze  drangen  die  Sorben  ein 
und  setzten  sich  drei  Jahrhunderte  fest.  Da  lassen  wir 
eine  Reihe  Ortsnamen  aus  der  Umgebung  des  Heimat- 
ortes aufsagen.  Dabei  hören  die  Kinder  verständliche 
und  unverständliche  Namen.  Das  erklärt  sich  daher,  daß 
die  einen  der  deutschen,  die  andern  einer  fremden  Sprache 
entstammen.  So  gelangen  wir  zur  Besiedlungsgeschichte, 
Es  finden  sich  zahlreiche  Ortsnamen  mit  der  slavischen 
Endung  id  oder  ovici^  zu  itz  und  ütz  abgeschliffen  wie 
Schweinitz,  Löbschütz,  Pürschütz,  Kolkwitz,  Zeutsch,  ölk- 
nitz,  Röbschütz,  Zwabitz,  Schimewitz,  Zimmritz  und  Kro- 
bitz.  Wir  sehen  daraus,  daß  die  Sorben  bis  zur  Saale 
im  allgemeinen,  in  einzelnen  Haufen  aber  auch  weiter 
westlich  vorgeschritten  sind.  Indem  wir  im  Westkreise 
noch  andere  Orte  mit  slavischer  Namensnennung  auf- 
suchen und  hinzufügen,  daß  auch  Orte  mit  annähernd 
deutschem  Klange,  wie  Eutersdorf,  SchmöUn,  Niederkrossen, 
Rodias,  Oreuda  ebenso  wie  die  heimatlichen  Flüsse  Saale 
und  Orla  von  den  Sorben  benannt  sind,  gewinnen  wir 
einen  Überblick  über  die  Ausbreitung  der  Slaven  und 
zeichnen  auf  einer  besondern  Oeschichtskarte  die  genannten 
Dörfer  rotfarbig  ein.  Für  die  Anlage  ihrer  Dörfer  und 
die  Aufteilung  ihrer  Feldmark  spricht  der  naheliegende 
Rundling  Schweinitz  mit  den  zu  einem  Gute  gehörigen 
ziemlich  zerstreut  liegenden  Feldern.  An  ihre  Religion 
erinnert  das  bei  Röbschütz  aufgefundene  Orab,  an  ihre 
Beschäftigung  die  Namen  Krossen  und  SchmöUn,  an  ihre 
Sprache  noch  heute  gebrauchte  Wörter,  wie:  Peitsche, 
Karbatsche,  Droschke,  Kalesche,  Kumt,  Juchten,  Sklave, 
Dolmetscher,  Petschaft,  Grenze  und  Zote  und  einige  Pro- 
vinzialismen, nur  der  Volkssprache  eigentümliche  Gebilde, 
wie:  Pracher,  Klenzegorden,  Spenzer,  Bruinschnetzen,  po- 
madig, Putthühner,  Hitsche,  hätscheln,  kauderwelsch,  Schar- 
teke, Plauze,  grapschen,  rabanzen  und  quatsch.  Bei  der 
Rückeroberung  der  von  den  Slaven  besetzten  Gebiete 
durch  die  Deutschen  knüpfen   wir  an   die  den  Kindern 


bekannten  ehemaligen  festen  Plätze  zur  Sicherung  der 
Saallinie  auf  den  beiden  Ufern  derselben  an:  Die  Sorben- 
burg in  Saalfeld,  die  Heidecksburg  in  Rudolstadt,  die 
Kemenate  in  Orlamünde,  den  Stadtteil  »Bürge  in  Eahla, 
die  Leuehtenburg,  Lobdeburg,  Fuchsturm  als  Überrest  der 
ehemaligen  Eirchbergschen  Schlösser  auf  dem  Hausberge 
bei  Jena  und  den  Namen  »Orlagau«,  die  thüringische  Mark. 

Zum  Verständnis  für  das  Vordringen  der  Kolonisten 
in  die  wiedereroberten  Gebiete  erinnern  wir  uns  an  die 
schon  vorher  erwähnten  verständlichen  Namen,  die  nach 
der  Beschaffenheit  des  Ortes  auf  -dorf,  -hain,  -berg,  -wald, 
-bach,  -hausen  und  -bom  endigen  oder  nach  dem  Führer 
benannt  sind,  in  unsrer  Gegend:  Freien- und  Langenorla, 
Hummeishain,Trockenbom,  Seitenroda,  Seitenbrück,  Eichen- 
berg, Altenberga  oder  die  als  deutsche  Anlagen  neben  bereits 
bestehenden  slavischen  gegründet  wurden  und  sich  durch 
»Groß-,  Unter-  oder  Nieder- c  von  den  alten  unterscheiden, 
wo  sich  darum  auch,  weil  die  Kolonisten  das  Christentum 
mitbrachten,  die  Kirche  findet,  wie  in  Bockedro,  KröbitZi 
Pürschütz,  Bodnitz,  Kressen.  Durch  »Blaue  bezeichnet 
in  der  Karte  erkennen  die  Kinder,  daß  sich  die  neuen 
Ansiedler  meist  in  die  großen  Wälder  wendeten,  welche 
bisher  nur  den  wilden  Tieren  zum  Aufenthalte  gedient 
hatten.  An  den  im  Orte  vorkommenden  Namen  >Franke« 
knüpfen  wir  die  Herkunft  der  Kolonisten  an.  Beispiele 
ihrer  Dorfanlage  und  Fluraufteilung  haben  die  Kinder  in 
Friedebach,  Reichenbach  und  Tjangenschade  gesehen.  (S. 
Amende^  Bär,   WeinholcL,   Weise.) 

Die  alten  Kirchenruinen  in  Würzbach  und  Töpfers- 
dorf, die  Klosterruinen  zu  Roda  und  Talbürgel,  die  Kirche 
zu  Orlamünde,  der  Flurname:  *Die  Mönchspfützec  wenden 
unsern  Blick  auf  die  Christianisierung  unsrer  Gegend.  Die 
Urkirche  zu  Orlamünde  hat  einst  auch  die  Bewohner 
Freienorlas  in  ihren  Mauern  gesehen,  bis  es  wie  die 
meisten  22  eingepfarrten  Ortschaften  eine  eigene  Kirche 
erhielt.  Der  Name  »Mönchspfütze«  und  die  Klosterruinen 
erinnern   daran,  daß  auch   bei   uns  die  Einführung  des 
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Christentums  mit  Schwierigkeiten  verknüpft  war.  Für  die 
Behandlung  des  Rittertums  finden  wir  zahlreiche  Belege 
in  heimatlichen  Burgen  und  Ruinen,  wie  Leucbtenbnrg 
und  Schauenforst,  für  erloschene  Grafen-  und  Ritter- 
geschlechtcr  in  der  Kemenate  zu  Orlamünde.  Eabla  und 
Orlamünde  leihen  in  ihren  mittelalterlichen  Erkern, 
Galerien ,  Lauben ,  Türmchen ,  Butzenscheiben ,  Hallen, 
Wappenschildern,  Holzbildern  in  Ecken  und  Nischen, 
dem  Schnitz  werk  am  Gebälk,  den  Viehtränken  vor  den 
Häusern,  den  krummen,  engen  Gassen,  den  Oberresten 
der  Ringmauern,  dem  hohen  Rathausgiebel  Züge  zu  dem 
Bilde  einer  mittelalterlichen  Stadt  und  von  dem  Leben 
und  Treiben  der  Bürger  jener  Tage.  Die  zusammen- 
hängenden Felder  Pritschrodas  und  Niederkrossens  geben 
ein  Bild  von  der  Feudal  Wirtschaft  und  der  Erbuntertänig- 
keit. Die  Zugehörigkeit  Freienorlas  zum  Orlamündeschen 
Burggerichte,  wo  sie  die  Gerichtslaube  zu  bauen  hatten, 
erinnert  an  das  GFerichtswesen ,  die  Verpflichtungen,  für 
die  Jjandesherrschaft  Bier  von  Orlamünde  an  das  Hof- 
lager zu  Weimar,  Trebern  auf  die  Leuchtenburg,  Most 
nach  Jena  zu  fahren  und  der  Stadt  Orlamünde  bei 
Brückenbauten  Spannfronen  und  bei  Jagden  Treiber  zu 
stellen,  sowie  die  alten  Michaelis-,  Walpurgis-  und  Euh- 
gelder,  Fasten-  und  Michaelishühner  an  die  Abgaben  und 
Frondienste  früherer  Zeiten.  Zerrissene,  tief  eingefahrene 
Hohlwege,  Straßennamen,  wie  Franken-,  Hohe  Straße,  der 
Pößnecker  und  Würzbacher  Steig  illustrieren  die  schwer- 
falligen Verkehrsverhältnisse  des  Mittelalters. 

An  die  vorreformatorische  Zeit  und  den  beherrschen- 
den Einfluß  der  mittelalterlichen  Kirche  werden  wir  ge- 
mahnt durch  die  örtliche  Kirche  mit  ihrer  Sakraments- 
nische, einem  vergitterten  Räume  zur  Reliquienbei^ung, 
einem  Haken  beim  Altar,  der  die  ewige  Lampe  hielt  und 
durch  eine  stark  verwitterte  Marienfigur  an  der  west- 
lichen Giebelwand.  Damit  leiten  wir  zugleich  zur  Re- 
formationsgeschichte über,  die  ihren  größten  Mann  in 
allernächste  Nähe,  nach  Jena,  Kahla  und  Orlamünde,  ge- 


bracht  hat.  Daß  die  Gemeinde  schon  wenige  Jahre  nach 
der  Reformierang  von  der  Bilderstürmerei  ergriffen  wurde, 
•kann  daraus  geschlossen  werden,  daß  sie  1524  mit  Orla- 
münde  um  die  Beibehaltung  Karlstadts  als  Pfarrer  peti- 
tionierte. An  der  Durchführung  der  Reformation  erinnern 
-die  Berichte  der  Kirchen  Visitationen  von  1529  und  33. 
Ein  Bild  von  der  Auflösung  der  Kirche  am  hiesigen 
Orte  geben  die  Ermahnungen  an  die  Freienorlaer  Bauern, 
dem  Kaplan  das  Kirchenlehen,  wie  ihnen  schon  zu  dreien 
Malen  befohlen,  unweigerlich  zu  geben.  Bei  den  Bauem- 
unruhen  gehen  wir  von  den  Mißhandlungen  der  Pfarrer 
in  Orlamünde  und  Niederkrossen  und  dem  gefahrlichsten 
Anbänger  Münzers,  dem  Wiedertäufer  Peisker  aus  Klein- 
«ntersdorf,  aus.  An  den  Schmalkaldischen  Krieg  werden 
wir  durch  den  Aufenthalt  Karls  V.  in  Kahla,  durch  die 
Zechprellereien  spanischer  Soldaten  in  der  Freienorlaer 
Schenke,  deren  Vertreibung  durch  einen  kurfürstlichen 
Oberst  und  den  Namen  »Fröhlichen  Wiederkunffcc  er- 
innert Die  Lieiden  des  Saaltales,  die  Unmengen  ent- 
menschter Einquartierter  erzählen  von  den  Wirrnissen  des 
30jährigen  Krieges.  Die  mehrfach  erwähnten  Kirchen- 
ruinen in  Würzbach  und  in  Töpfersdorf,  die  vielen 
Wüstungen  des  Gebirges,  der  Bückgang  der  Einwohner- 
tind  Häuserzahl,  die  Räuberbande,  welche  sich  in  der 
Würzbacher  Schneidemühle  nach  dem  Ende  des  Krieges 
festsetzte  und  die  Post  der  Frankenstraße  beraubte,  sprechen 
zu  den  entsetzlichen  Kriegsfolgen.  Auch  zu  den  späteren 
Kriegen  finden  wir  örtliche  Verbindungen:  durch  Ein- 
quartierung von  Truppen  zu  dem  7jährigen  Kriege,  durch 
das  geschaute  Saalfelder  Schlachtfeld,  die  Schicksale  des 
Dorfes  2ieutsch,  die  Wirtschaft  der  Franzosen  im  West- 
kreise zur  Erniedrigung  Deutschlands  vor  den  Freiheits- 
kriegen, durch  die  Dorfgarde,  welche  mit  Kleineutersdorfer 
und  Langenorlaschen  Bauern  den  dortigen  Edelhof  be< 
drohte,  zum  Jahre  1848  und  durch  die  Friedensbäume 
und  die  Gedenktafeln  der  Kirche  zum  letzten  Kriege. 
Von   diesen    geschichtlichen   Denkstätten    und   Daten 


wird  ausgegangen  und  den  Kindern  der  Ausblick  in  die 
yaterländische  Geschichte  eröffnet,  denn  der  Unterricht 
soll  nationales  Gepräge  tragen.  Der  Blick  des  Kinder 
soll  sich  von  dem  engen  Kreise  der  Heimat  auf  die 
großen  Daten  der  vaterländischen  Geschichte  erweitem. 
Dem  Kinde  muß  zum  Bewußtsein  kommen,  daß  seine 
Heimat  zwar  an  der  allgemeinen  Kulturentwicklung  und 
an  den  großen  Ereignissen  teilgenommen  hat,  daß  sie  sich 
aber  dem  Wohle  des  Ganzen  unterzuordnen  hat  Die 
heimatlichen  Ereignisse  brauchen  keine  Hauptgeschehnisse 
der  Geschichte  zu  sein,  gerade  der  einzelne  Gharakterzug 
haftet  im  Geiste  des  Kindes  fest  und  solche  Züge  sind  in 
jeder  Gegend  aufzutreiben.  Bei  Wiederholungen  wird 
man  besonders  die  heimatlichen  Geschichtsstoffe  heraus- 
greifen, um  den  Kindern  ein  festumrissenes  Bild  der 
Heimatsgeschichte  zu  geben. 

Deutsch:  Wie  der  Sach-,  so  nährt  sich  auch  der 
Sprachunterricht  an  heimatlichen  Anschauungen.  Schon 
in  der  Fibel  findet  das  Kind  seine  Lieblinge  aus  Stube^ 
Haus,  Hof,  Feld,  Garten,  Wiese  und  Wald  wieder  und 
wird  durch  den  ihnen  innewohnenden  Inhalt  auf  den 
rechten  Begriff  des  Lesens  geführt.  In  den  ersten  Schul- 
wochen hat  auch  die  Mundart  ihr  Recht  in  der  Schule, 
denn  durch  Anwendung  und  Gestattung  derselben  wird 
man  die  Kinder  leichter  zum  Reden  bringen.  An  den 
hochdeutschen  Gebrauch  ihrer  Ausdrücke,  wie:  buschen, 
Distel,  driewen,  Deite,  Sutte,  itzunder,  Kaulem,  Kuh- 
mutschen,  laschen,  Meier,  Matwulf,  Quatschenkuchen,  Rade- 
bere,  Schlauder,  Geschmese,  Schiebel,  schumpeln,  schwäp- 
pern,  Spreißel,  immer  un  tuUer,  immer  un  serrer,  Flauer, 
Wiede,  badaljen,  Eklibasche,  alerwend.  Hauchen,  ver- 
grätscht  —  gewöhnen  sich  die  Kinder  nicht  sofort  Durch 
Übersetzen  der  mundartlichen  Sätze  der  Kleinen  in  die 
Schriftsprache  durch  ältere  Kinder  wird  die  Kluft  zwischen 
beiden  bald  überbrückt  Wenn  der  Lehrer  es  selbst  nicht 
verschmäht,  mit  den  Kleinen  in  der  Mundart  zu  sprecbeur 
hat  er  ein  Mittel,  der  Kinder  Herzen   zu  öffnen,  nicht 


aber,  wenn  er  jeden  mandartlichen  Ausdruck  mit  Schroff- 
heit oder  Hohn  zurückweist  Dadurch  wird  die  Ldebe 
zur  Muttersprache  und  dadurch  zum  Volkstum  nicht  ge- 
pflegt. 

Bei  vielen  Lesestücken  ist  ein  Veranschaulichungs- 
mittel  aus  der  heimatlichen  Natur  unentbehrlich.  Beim 
Lesestück:  Wie  die  Waldbäume  usw.  gebrauche  ich  die 
Flößerei  der  Saale,  beim:  Erkennen  —  das  Stadttor  und 
den  Schlagbaum  der  Eisenbahn,  beim :  Flachs  —  die  Haus- 
arbeit der  Mutter  im  Winter,  beim:  Gewitter  —  den  Dorf- 
anger, den  Spielplatz  der  Kinder,  bei:  Wandersmann  und 
Lerche  —  das  Bild  der  aufsteigenden  Lerche,  bei:  Aus 
dem  Walde  —  einen  Spaziergang  durch  Hochwald  an 
Schonungen  vorbei.  Alle  diese  Erzeugnisse  wollen  unsern 
Blick  auf  das  innere  Leben  der  Natur  richten,  wie  Oeroks 
»Pfingstlied«  auf  eine  fröhliche  Frühlingslandschaft,  Eichen- 
dorffs  »Reiselied«  auf  die  Lust  der  Natur,  Ooethes  »Erl- 
könig« auf  die  Sinnestäuschungen  durch  den  Nebel  und 
unsere  Herbstnächte.  »Eine  wichtige  Quelle  zur  Er- 
zeugung poetischer  Stimmungen  entrieselt  demnach  der 
heimischen  Natur.« 

Eine  Reihe  poetischer  Bilder  und  Einzelausdrücke 
finden  ihre  Erklärungen  in  dem  heimatlichen  Natur-  und 
Menschenleben,  z.  B.  »das  Geheimnis  des  Waldes,  der  Teppich 
der  Wiese,  die  lachende  Flur,  die  Schleier  der  Abend- 
dämmerung, das  Grün  der  Jugend,  der  Mai  des  Lebens, 
das  prächtige  Dach  schattiger  Buchen  und  die  Luft- 
gespinste des  Toren  oder  vor  Toresschluß,  auf  die  Gold- 
wage legen,  die  Uhr  ist  abgelaufen,  ins  Handwerk  pfuschen, 
in  den  Bannkreis  kommen  und  schildern.« 

Sprichwörter  führen  in  ihrem  Ursprünge  auf  die  Heimat 
zurück,  wie:  Stille  Wasser  sind  tief,  leere  Ähren  stehen 
hoch;  wie  die  Aussaat,  so  die  Ernte;  Wetzen  hält  den 
Mäher  nicht  auf;  wer  den  Acker  pflegt,  den  pflegt  der 
Acker;  steter  Tropfen  höhlt  den  Stein;  jedes  Holz  hat 
seinen  Wurm;  wie  man  in  den  Wald  hineinruft,  so  schallt 
es  wieder  heraus. 


Manche  sprichwörtliche  Redensarten  fofien  aaf  ein- 
gehender Naturbetrachtung,  als:  »Er  kollert  wie  ein  Puter^ 
schimpft  wie  ein  Rohrspatz,  zittert  wie  Espenlaub,  der 
Kerl  ist  grob  wie  Bohnenstroh,  es  geht  den  Krebsgang, 
wie  eine  Tanne  schlank  sein.  Andere  weisen  auf  da& 
frühere  Eampfleben  hin,  wie:  etwas  im  Schilde  führen,. 
für  oder  gegen  jemand  in  die  Schranken  treten,  im  Stiche 
lassen,  sich  erholen,  bestehen,  den  Spieß  umdrehen,  sich 
zu  jemand  gesellen,  übel  anlaufen;  andere  auf  die  alte 
Götterlehre:  es  schwant  mir,  den  kürzeren  ziehen,  durch» 
Feuer  gehen,  oder  auf  das  alte  Recht:  den  Stab  über 
einen  brechen,  ungeschoren  lassen.  Stein  und  Bein 
schwören,  das  Recht  mit  Füßen  treten,  den  Stuhl  vor 
die  Türe  setzen,  Zetergeschrei  erheben,  etwas  an  die 
große  Glocke  schlagen,  Gemahl,  und  an  alte  Sitten  und 
Gebräuche:  Frauenzimmer,  die  Uhr  stellen,  über  den 
Löffel  halbieren  und  wie  ein  Zahnbrecher  schreien.c 

In  der  Fabel  werden  den  heimatlichen  Tieren  in  An- 
lehnung an  ihre  hervorragenden  Eigenschaften  bestimmte 
Gharakterzüge  beigel^t.  Wir  reden  Tom  gewalttätigen 
Wolfe,  listigen  Fuchse,  stolzen  Hahne,  geduldigen  Lamme, 
furchtsamen  Hasen,  der  Esel  ist  der  Vertreter  der  Tor- 
heit, der  Star  des  Frohsinns,  die  Elster  die  der  Dieberei, 
der  Hamster  der  der  Habsucht  »Die  schönsten  Fabeln 
sind  herausgerissene  Blätter  aus  dem  Buche  der  Schöpfung.c 

Auch  die  Märchen,  trotzdem  sie  der  Phantasie  an- 
gehören, stehen  in  innigem  Zusammenhange  mit  Wald 
und  Gebirge,  setzen  Bekanntschaft  mit  Felsen,  Seen, 
Brunnen,  Burgtrümmern,  Wirtschaftshöfen,  Blumen  und 
Tieren,  Quellen,  Bächen  und  Teichen  voraus.  Den  Märchen- 
stofp  versteht  das  Eind  dann  erst  recht,  wenn  es  selbst 
draußen  Zwiesprache  mit  Blumen  und  Tieren  gehalten, 
mit  Schneewittchen  im  tiefen  Walde  sich  geschauert,  im 
hohlen  Baume  das  Nest  der  Zaunkönige,  den  Hahn  auf 
dem  Torbalken,  die  Glucke  mit  ihren  Küchlein,  den  offenen 
Brunnenrand,  wo  die  Spule  verschwand,  das  einsame 
Wnidhaus,    wo    die    Großmutter    wohnte,    gesehen    hat 


»Duftend   umringt  dann  das  Märchen  alle  diese  örtlich- 
keiten.«    (S.  Lomberg) 

Für  den  Aufsatzunterricht  ergibt  sich  von  selbst,  daß 
dann,  wenn  sich  keine  ungesuchte  Arbeit  im  Anschluß 
an  das  Musterstüek  findet,  zu  den  Vorstellungen  gegriffen 
wird,  die  der  Sachunterricbt  übermittelt  hat,  die  aus  dem 
Erfahrungskreise  des  Kindes  herausgewachsen  sind.  Diese 
Übungen  sind  zugleich  die  beste  Vorbereitung  für  das 
spätere  Leben,  denn  der  gewöhnliche  Mann  nimmt  auch 
nur  die  Feder  zur  Hand,  wenn  er  persönliche  Erlebnisse 
und  Vorfalle  des  Tages  schildern  will.  Solche  Aufsatz- 
stoffe,  bei  denen  unter  steter  Bezugnahme  auf  die  heimat- 
lichen Verhältnisse  nur  wirkliche  Beobachtungen  anzu- 
geben sind,  können  sein:  Ein  Tag  beim  Förster;  ein  Oang 
durch  den  Tiergarten;  auf  den  Saal  wiesen  zur  Zeit  der 
Heuernte;  in  der  Baumblüte;  ein  Sommerabend  auf  dem 
Lande;  Arbeiten  des  Landmannes  im  Herbste;  in  der 
Niederkrossener  Sandgrube;  ein  Blick  vom  Eilig  ins  Saal- 
tal; zu  welchen  Tätigkeiten  die  Saale  Anlaß  bietet.  Ebenso 
kann  die  Heimatgeschichte  Stoffe  zu  Aufsatzthemen  liefern. 
Überreste  Freienorlas  aus  alter  Zeit;  wie  es  im  sorbischen 
Dorfe  Schweinitz  ausgesehen  haben  mag;  die  Gründung 
Freienorlas;  was  erzählt  die  Sage  von  Orlamünde;  was 
erinnert  an  den  katholischen  Gottesdienst  in  unserer  Kirche; 
an  einem  Sonntage  in  Orlamünde,  als  dieselbe  noch  ür- 
kirche  war;  die  Einführung  der  Reformation  in  Freien- 
orla;  das  sittliche  Leben  unserer  Bauern  kurz  vor  der 
Reformation;  Freienorla  während  der  Bauernunruhen ;  wie 
Kaiser  Karl  V.  vorbeizog;  die  Folgen  des  30jährigen 
Krieges  in  unsrer  Gegend;  Würzbacher  und  Töpfersdorfer 
Kirchenruine  erzählen  einander  ihre  Schicksale;  was  die 
Würzbacher  Schneidemühle  erzählen  könnte;  der  Durch- 
zug der  Franzosen  durch  das  Saaltal  im  Jahre  1806;  wie 
Freienorla  größer,  schöner  und  belebter  wurde;  zwei  ge- 
schichtliche Bäume  unsres  Ortes;  wie  sich  unsre  Fabrik 
umgewandelt  hat;  Weihnachts-,  Neujahrs-  und  Oster- 
gebräuche in  der  Heimat. 


Im  Anschlaß  an  den  Aufsatz  treiben  wir  Wort-  und 
Satzlehre.  Bei  Bildung  und  Zergliederung  \on  zusammen- 
gesetzten Wörtern  benutzen  wir  unsre  Flurnamen,  beim 
Eigenschaftswort  die  Eigenschaften  unsrer  Gebäude,  Blu- 
men, Felder  und  Wiesen,  beim  Tätigkeitswort  die  Tätig- 
keiten der  Fabrikarbeiter,  Flößer  und  Bahnleute.  Die 
Wortkunde  gibt  manche  sprachliche  Erläuterungen  bei 
der  Erklärung  vorkommender  Familiennamen,  bei  ver- 
unstalteten Fremdwörtern  wie  den  Arzneimitteln:  um- 
gewendter  Schabian,  umgewendten  Napolium,  die  rote 
Prinzendipetatselbe  oder  Wärmdeu,  wie  bei  den  modernen 
Beförderungsmitteln:  Autemil,  Matorrad,  Flitzebe  oder  wie 
bei  der  beliebten  Hemebadie,  die  bei  Infulenzia  angewandt 
wird  oder  beim  Adolerisd  mit  seiner  Basbel.  Aber  auch 
Namen  von  Tieren  uud  Pflanzen,  Orts-  und  Flurnamen 
haben  ihre  ursprüngliche  Bedeutung  durch  jahrhundert- 
langen Gebrauch  verwischt  Bei  der  Namengebung  von 
Tieren  sind  erste  Heimat,  auffallige  Merkmale  und  Ge- 
wohnheiten von  Einfluß  gewesen.  Der  Maulwurf  ist  der 
Moltwurf,  der  den  Grand  aufwirft,  der  Engerling  der  im 
Anger  wohnende;  Ameise  bedeutet  wie  emsig  geschäftig 
sein  und  Eichhorn  ist  der  Eichläufer.  Andere  Tiemamen 
erklären  sich  durch  die  Stimmen  der  Tiere.  Pflanzen- 
namen wurden  nach  der  Art  des  Stammes,  seiner  Ver- 
wendung, nach  der  Form  von  Blättern  und  Blüten  ge- 
geben, wie  Holunder,  Hartriegel,  Hauhechel,  Fingerkraut, 
Zweiblatt,  Natternzunge.  Die  Familiennamen  weisen  Be- 
ziehungen zur  Heldensage,  Abstammung,  Gewerbe,  Cha- 
rakter und  früheren  Beschaffenheit  des  Ortes  auf.  Flur- 
und  Ortsnamen  weisen  auf  die  Lage  des  Ortes  wie  Freien- 
orla,  andere  auf  Bäume  wie  Lindig,  auf  Tiere:  Wolfers- 
dorf  und  auf  menschliche  Anlagen  hin  wie  Trockenbom. 
Um  uns  also  recht  in  den  Geist  unsrer  Muttersprache 
vertiefen  zu  können,  brauchen  wir  die  Heimat  notwendig. 
(S.  Lomberg.) 

Religion:  »Die  Brunnen  des  heimatlichen  Lebens 
rinnen  auch  auf  religiöse  Gebiete.«    Soll  die  Gottesunter- 


Weisung  recht  zu  Herzen  dringen,  dann  bedarf  sie  der 
Tatsachen  und  Ereignisse  aus  des  Kindes  nächster  Nähe. 
Wir  benutzen  die  Grabsteine  auf  dem  Friedhofe,  die  Ge- 
dächtnistafeln der  Kirche,  Denkmäler  und  Gedenkbäume^ 
des  Heimatortes,  Fenstergemälde,  Hausinschriften,  Wand- 
spräche,  Vorkommnisse  unter  den  Kindern,  Ereignisse  in 
Gemeinde  und  Staat  als  Ausgangspunkte  um  die  Heimat 
als  Quelle  edler  Erbauung  zu  erschließen.  Als  Beispiele 
innigen  Gottvertrauens  und  Bittens  nennen  wir  die  große 
Kirchenfeier  vor  dem  letzten  großen  Kriege  und  die- 
sonntäglichen  Bittgebete,  als  die  aufrichtiger  Dankbarkeit 
die  Gedächtnistafeln  für  gefallene  Einwohner  und  die 
Friedensbäume.  Beim  2.  Gebote  benutzen  wir  die  all- 
jährliche Sylvesterfeier  zu  mitternächtiger  Stunde  auf  dem 
Kirchplatze  und  die  Hebefeier  beim  Hausbau.  Die  Ver- 
achtung, welche  oft  Gottes  Wort  und  seinem  heiligen 
Hause  gegenüber  an  den  Tag  gelegt  wird,  belegen  wir 
aus  der  Geschichte  mit  den  grauenhaften  Zuständen,  wio 
sie  die  verwahrloste  mittelalterliche  Kirche  mit  sich  brachte, 
mit  Luthers  Beschimpfung  in  Orlamünde  und  den  Ruhe- 
störungen des  Gottesdienstes  durch  Fabrikarbeiter.  Wenn 
es  sich  um  das  Wehe  des  Nächsten  bandelt,  erwähne» 
wir  in  der  Umgegend  vorgekommene  Verbrechen,  beim 
Wohl  des  Nächsten  aber  einheimische  Wohltäter,  wie  die 
Stifter  vom  Kinderfeste,  die  Schenker  von  Büchern,  die 
Glückwünsche  zum  Neujahre,  zu  Konfirmation  und  Hoch- 
zeit, das  Poltern  vor  der  Hochzeit,  das  Blumenstreueo 
vor  dem  Brautpaare  her,  das  Beschenken  der  Neuver- 
mählten, den  reichen  Blumenschmuck  und  das  Trauer- 
geleite bei  Todesfällen.  Das  sind  alles  erfreuliche  Zeichen 
der  Nächstenliebe.  Beim  7.  Gebote  dienen  uns  der  Ein- 
bruch in  der  Schule,  beim  8.  ein  angeberisches  Kind  und 
die  Spinnkränzchen,  bei  der  4.  Bitte  der  Beistand  der 
Nächsten  in  Feuers-  und  Wassergefahr  und  bei  der  7.  Bitte^ 
die  Nöte  des  30jährigen  Krieges.  Beim  Abschied  der 
Kinder  aus  der  Schule  erinnern  wir  an  das  Gute,  was. 
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!  Elternhaus,  Gemeinde,  Schule  und  Kirche  ihnen  erwi^en 

!  haben  und  wünschen,  daß  die  Erinnerung  an  die  Heimat 

I  ein  mächtiger  Faktor  sein  möge,  um  sie  vor  Sünde  und 

1  Schande  zu  bewahren.    (S.  Weinhold.) 

\  Auch  die  Handlungen,  welche  im  biblischen  Geschichts- 

;  unterrichte  vorkommen,  müssen  sich  in  ähnlicher  Weise 

und   an   ähnlichen   Orten   schon   vor  der  Kinder  Augen 
)  zugetragen   haben.     Oft  haben    die  Kinder   selbst,   ohne 

fdazu  angeregt  worden  zu  sein,  einen  bestimmten  Platz 
bei  irgend  einer  Geschichte  im  Auge.  Bei  Abraham  und 
Lot  denken  sie  an  die  grasreichen  Saalauen  mit  den 
-weidenden  Herden.  Die  Steppen  Mesopotamiens  sind  die 
hochgelegenen  baumlosen  Triften  hinter  Pritschroda.  Eine 
Feldgrube  wird  Josephs  Asyl.  Die  Mühseligkeiten  d^ 
Wüstenzuges  erleben  die  Kleinen  bei  den  durch  Sonnen- 
brand und  Staub  erschwerenden  Fußreisen.  Das  An- 
schwellen und  Überfluten  der  Saale  erinnert  an  das  ähn- 
liche Austreten  des  Niles  und  Jordans.  Bei  den  Fron- 
diensten Israels  weisen  wir  auf  die  Errichtung  eines 
mächtigen  Bauwerks  in  der  Nähe  einer  Ziegelei  hin,  bei 
Moses  Rettung  auf  das  schilfreiche  Saalufer.  Manche 
Plagen  zeigen  sich  noch  heute,  wie  Hagelschlag  und 
schädliche  Insekten  und  die  moderne  Pestilenz,  Typhus 
und  Cholera.  Bei  der  Gesetzgebung  denken  wir  an  unsere 
Landesgesetze,  bei  den  steinernen  Tafeln  an  Denksteine 
vom  Friedhofe,  bei  der  Kriegsführung  Josuas  an  durch- 
ziehende Soldaten  beim  Manöver,  bei  der  Einnahme  von 
Jericho  an  Kahia  mit  seinen  Stadtmauern.  Bei  der  Ver- 
teilung des  Landes  Kanaan  erinnern  wir  uns  der  Auf- 
teilung der  Feldmark  zur  Sorbenzeit.  Die  engen  Felsen- 
schluchten unsrer  Waldgebirge  sind  die  Klüfte  und  Höhlen 
Judas.  Bei  David  gebrauchen  wir  die  Schleuder  der 
Kinder,  bei  der  Stellung  der  feindlichen  Heere  die  beiden 
Berge  zu  des  Drehbachtales  Seiten.  Zur  Absaloms  Eiche 
wird  ein  mit  seinen  Ästen  weit  vorreichender  Baum  am 
Waldesrande.  An  Salomos  Tempelbau  gemahnt  uns  der 
Kirchenbau  zu  Niederkrossen. 


Besprechen  wir  das  Lebensbild  des  Herrn,  so  lassen 
wir  ihn  durch  unser  Landschaftsbild  schreiten.  Wir 
durchwandeln  mit  ihm  unsre  Fluren  und  Auen,  Städte 
und  Dörfer,  Berge  und  Hügel,  Feldwege  und  Talstraßen,. 
Märkte,  Tempel  und  Stadttore  und  ruhen  mit  ihm  am 
Brunnenrand  oder  im  Schatten  eines  Fruchtbaumes  aus^. 
Schoß,  Zoll  und  Zöllner  veranschaulichen  wir  an  der 
Einnahmestelle  der  Zeutscher  Brücke.  Heute  noch  können 
wir  die  Lilien  des  Feldes,  die  Yögel  unter  dem  Himmel, 
den  Sperling  auf  dem  Dache^  das  volkreiche  Eahla,  die 
Beben  des  Weinstocks,  die  Schafe  der  Herde,  die  Wasser 
des  Brunnens,  das  Sausen  des  Windes,  das  Unkraut  unter 
dem  Weizen,  die  Arbeiter  der  Fabrik,  den  Hirten,  der 
die  Lämmer  weidet,  den  Fischer  mit  dem  Netze,  den 
säenden  Landmann,  den  sichel wetzenden  Schnitter,  den 
mit  der  Axt  hantierenden  Holzarbeiter,  den  Ährensammler^ 
den  lodenden  Gärtner  und  den  rebenden  Winzer  schauen. 
Unter  solchen  Heimatsbildern  wird  das  Religiöse  auch 
für  die  Kinder  leicht  faßliche  Gestalt  gewinnen.  (S.  Lora- 
berg) 

Rechnen:  Der  Kreis  des  Heimatlichen  läßt  sich  auch 
rechnerisch  verwerten.  Die  Heimat  legt  uns  Zahlverhält- 
nisse im  Tier-,  Pflanzen-  und  Mineralreich,  Geographie 
und  Geschichte,  Haushalt,  Werkstatt  und  Fabrikverhält- 
nissen, Landwirtschaft  und  Handel,  Familien-,  Schul-  und 
Berufsleben,  Gemeinde-  und  Staatsverwaltung,  Wohlfahrts- 
einrichtungen und  Wohltätigkeitsbestrebungen  und  im 
Verkehrsleben  oft  geradezu  vor  die  Füße.  Durch  eine 
Reihe  wohlgeordneter  heimatlicher  Individualaufgaben 
tragen  wir  dem  praktischen  Leben  Rechnung,  das  ja  auch 
kein  Rechnen  mit  reinen  Zahlen  kennt  Eine  weitgehende 
Durchführung  der  Durcharbeitung  interessanter  Sachgebiete 
ist  für  die  Volksschule  möglich  und  ersprießlich,  wenn 
wir  uns  auf  solche  V^erhältnisse  beschränken,  die  von  be- 
sonderer Bedeutung  sind,  im  kindlichen  firfahrungskreise 
liegen  und  den  tatsächlichen  Verhältnissen  entsprechen^ 
besonders  bezüglich  der  örtlichen  Preise. 


K. 


c-  ,j-j 


»Schon  das  Zählen  schließen  wir  an  Sachen  an,  für 
-die  sich  das  Kind  lebhaft  interessiert  und  die  Anlaß  zum 
^hlen  geben.  Es  zählt  die  Enten  im  Bache,  die  Latemeii 
•des  Löwenzahns,  die  Ringlein,  die  es  zu  einer  Kette  ver- 
einigt, die  Elstern  auf  dem  Felde,  die  Stare  und  ihre 
Kästen  im  Baumwipfel,  die  Küchlein,  Kälber  und  Ziegen 
des  Bauernhofes,  die  Schwalben  auf  den  Drähten,  die 
Tauben  auf  dem  Brette,  die  Kuckucksrufe,  die  am  Boden 
liegenden  Kienzapfen  und  die  Eisenbahnwagen.c  Diese 
Verhältnisse  übertragen  wir  auf  den  Rechenkasten  oder 
4ie  Rechenmaschine  und  schließen  auch  den  Stoff  des 
1.  Schuljahres  daran  an.  Wir  benutzen  hier  und  bei  den 
i^iteren  2bhlräumen  wie  beim  Einmaleins  Angaben  über 
Torherrschende  Familiennamen,  über  das  Schulhaus  mit 
Oarten,  Bücher  der  Kinder,  Weglänge,  Ausgaben  beim 
Wirte  und  Materialienhändler,  die  Pfennige  des  Klingel- 
beutels, die  Flöße,  deren  Stämme,  Preise  und  Verdienst 
daran,  Reisen  mit  der  Bahn,  die  Nebenflüsse  und  Ort- 
schaften der  Saale  und  die  Kosten  der  Einquartierung. 
Naturgemäß  ist,  daß  auf  dieser  Stufe  nur  weniger  Sach- 
l^biete  in  Betracht  gezogen  werden  können  als  auf  der 
Oberstufe. 

Für  das  Rechnen  der  Oberstufe  bietet  die  heimatliche 
Natur  ergiebigen  Stoff  in  Zahl  der  Blüten  einer  Dolde, 
Früchten  eines  Baumes^  Getreidepflanzen,  Vermehrung  der 
Insekten,  Gefräßigkeit  mancher  Vögel,  Zellenbau  der 
Bienen,  Fluggeschwindigkeiten  und  Größenverhältnisse  der 
Here.  Die  Abstände  zwischen  Höhenmarken  an  den  Bahn- 
höfen und  den  höchsten  Stellen,  ihre  Unterschiede  untere 
einander,  die  Höhe  hervorragendiw  Gebäude  ufid  Türme, 
das  Gefälle  der  Saale,  die  Lauflänge  im  Gegensatz  zur 
Luftlinie,  das  Steigen  und  Fallen  an  der  Wasserstands^ 
marke,  Brückenbau-  und  Kanalisationskosten,  Eisenbahn^ 
Zeiten,  Bahnlängen  und  Güterverkehr,  Wechsel  der  Ein- 
wohnerzahlen und  der  Pritschrodaer  Pachtgrider,  Alter 
des  Ortes  lassen  eich  wohl  verwenden.  Die  Erwetbe- 
verhältnisse  menschlicher  Arbeit  berücksichtigen  wir  in 


Angaben  über  die  Freienorlaer  Porzellanfabrik:  die  Preise 
der  Tassen,  Teller  and  Services,  den  Verdienst  daran,  die 
Herstellung  in  einem  Jahre,  die  Ein-  und  Verkau&preise, 
den  Gewinn  nach  Prozenten,  die  Verzinsung  der  arbeiten- 
den Kapitalien,  die  Preise  der  verheizten  Kohlen,  die  An- 
zahl der  Zentner,  die  täglich  hinübergefahren  und  ver- 
braucht werden,  die  Fuhrlöhne  und  die  Löhne  der  Arbeiter. 
Wir  häufen  nicht  Sachgebiet  auf  Sachgebiet  sondern  ver- 
weilen möglichst  lange  bei  einem  angeschnittenen.  In 
der  Heimat  kommt  auch  die  Volkswirtschaftslehre  zur 
Geltung.  Wir  knüpfen  an  den  Familienbaushalt,  an  das 
Haushaltungsbuch  der  Mutter,  die  Geschäftsbücher  des 
Vaters,  die  Schulspaikassen,  die  Quittungskarten  der  Alters- 
versicherung, die  Steuerbücher,  Volks-,  Vieh-  und  Obst- 
baumzählungen,  Zimmer-,  Küchen-  und  Scbuleinrichtungen, 
Kleidung  und  Wäsche,  Heizung  und  Beleuchtung,  Nahrungs- 
mittel und  Gesundheitspflege,  Feuer-,  Lebens-  und  Militär- 
versicherung, Fischfang,  Aussaat  und  Ernte,  Düngungs- 
kosten, Getreidehandel,  Futterkosten,  Erträge  der  Wirt- 
schaft an.  So  betrachten  wir  zahlengemäß  die  heimat- 
lichen Verhältnisse. 

Raumlehre:  In  der  Baumlehre  suchen  wir  die  zu 
behandelnden  Formen  im  Interesse  der  späteren  Land- 
wirte und  Handwerker  ebenfalls  an  Dingen  der  Heimat 
auf:  in  Wohnhaus,  Kirche,  Feld,  Wald,  Werkstatt  und 
Fabrik,  an  Verkehrswegen  und  -mittein,  Erd-  und  Himmels- 
körpern. Das  Interesse  an  dem  wirklichen  Dinge  über- 
trägt sich  dann  auch  auf  die  bloße  geometrische  Form, 
namentlich  wenn  wir  die  Formen  der  Heimat  plastisch 
in  Sand,  Ton  und  Pappe  nachzubilden  versuchen.  Dann 
merkt  der  Schüler,  daß  ihn  geometrische  Formen  überall 
umgeben. 

Wir  leiten  unsere  Kinder  zum  Schätzen  von  linieu 
und  Flächen  an.  Aus  der  selbstgefundenen  Minutenzahl 
eines  Kilometers  berechnen  wir  die  Länge  der  vorüber- 
führenden Straßen,  die  Höhe  des  Fabrikschornsteines,  des 
Kirchturmes  und  des  Sjuser -Wilhelm -Turmes  am  Schul- 


hause,  die  Größe  von  Gärten  an  dem  Ar  des  Schulgartens, 
die  von  Feldern  und  Wiesen  an  dem  Hektar  Felde  des 
Nachbars,  die  aufgestapelten  Scheite  im  Walde,  Steine  an 
der  Straße,  Briketts  im  Schulkeller  nach  Kubikmetern. 

Den  Punkt  treffen  wir  in  der  äußersten  Spitze  de& 
Kirchleins,  die  gerade  Linie  an  der  yoi überführenden 
Landstraße,  im  Umriß  des  Schulhauses,  an  der  Meßschnur 
des  Gärtners,  die  krumme  am  Orlalaufe,  Umriß  der  Sand- 
und  Kalkberge,  parallellaufende  Linien  an  Straßen,  Schienen, 
Fuhrgeleisen,  Ackerfurchen,  Telegraphendrähte,  Latten  des 
Staketes,  Grabrändern,  Gesteinsschichten  der  Sandgrube, 
Farbenstreifen  des  Begenbogens,  den  Winkel  am  Dach- 
giebel, bei  Kreuzwegen,  Bergstraßen,  in  der  Ferne  zu- 
sammenlaufenden Schienen,  an  dem  in  der  Saale  ge- 
brechen en  Stabe,  bei  den  einfallenden  Sonnenstrahlen, 
zwischen  Ast  und  Baum.  Das  Quadrat  sehen  wir  am 
Grundriß  des  Schulhauses,  Rechtecke  und  Trapeze  in  der 
Feldflur,  an  Kalkplatten,  Türen,  Fenstern,  Gebäuden  und 
Mobilien,  Dreiecke  in  Hof  und  Garten,  am  Dachgiebelt 
Sternenhimmel  und  auf  der  Landkarte,  Secksecke  an  In- 
sektenzellen, das  Vieleck  beim  Netz  der  Kreuzspinne, 
Kreise  am  slavischen  Bundling,  Horizont,  Himmelskörpern, 
Mühl-  und  Schleifsteinen,  Teichen,  gefällten  Baumstämmen, 
Schützenscheiben,  seine  Halbmesser  am  Zeiger  der  Turm- 
uhr, Strahlenfäden  der  Spinngewebe  und  an  den  Mark- 
strahlen des  Baumes. 

Beim  Würfel  denken  wir  an  die  Würfelbriketts  der 
Schulfeuerung,  Lottowürfel  der  Kinder,  bei  den  Säulen 
an  Balken,  zugehauene  Sand-  und  Kalksteine,  Bretter, 
Häuser,  Dächer,  Gräben,  Brücken,  Meilensteine  und  Posta- 
mente, Kirchenpfeiler,  Brunnenloch,  Kessel  und  Wellen 
der  Fabrik,  Brunnenröhren,  Achsen,  Acker-  und  Dampf- 
walzen, beim  Kegel  an  die  heimatlichen  Berge,  Baum- 
kronen und  Yogelschnäbel ,  Kirchturmspitzen,  Wurzeln, 
Dornen^  Geräte  des  Schmiedes,  Schlossers,  Schusters  und 
Sattiers,  bei  Kugeln  an  Früchte,  Turmknopf,  Kegelkugeln, 
Himmelsgewölbe,  Hügel  und  Berge.  An  der  Hand  dieser 


Körper  gewinnen  wir  dann  zahlreiche  Fragen  und  Auf- 
gaben, die  einem  praktischen  Bedürfnis  entgegenkommen, 
wie  das  Berechnen  von  Bäumen,  Materialien  zum  Häuser- 
bau, Fiußbreite,  Kosten  der  Straßenbesserung,  Inhalt  der 
Schalräume,  der  elterlichen  Felder,  Menge  des  verbrauchten 
Wassers,  ausgeschachteter  Erde  beim  Grundgraben,  Menge 
des  Holzes  der  Flöße,  aufgeschichteter  Holzstöße,  Frucht- 
feimen, Menge  des  geförderten  Sandes,  Inhalt  der  Porzellan- 
kisten, Steine  zum  Kaiser -Wilhelm -Turme,  Ausschachtung 
des  Brunnens  und  Bau  der  Brücke.    (S.  Lomberg,) 

Zeichnen:  Für  den  Zeichenunterricht  kommen  die 
Natur-  und  Kunstschöpfungen  der  Heimat  in  Frage.  Schon 
vor  dem  Eintritt  in  die  Schule  zeichnen  die  Kinder  gern 
Menschen,  Häuser,  Pferde  und  Vögel  der  Heimat.  Beim 
Eintritt  in  die  Schule  lassen  wir  sie  in  Vorübung  auf 
den  späteren  Unterricht  zeichnerisch  tätig  sein,  wenn  wir 
sie  heimatliche  Gegenstände  nachbilden  lassen.  Der  Zeichen- 
unterricht benutzt  dann  diese  Natur-  und  Kunstformen 
zur  rechten  Nachbildung.  Aus  dem  Gebiete  der  Natur 
werden  Blätter,  Schmetterlinge,  Libellen,  Fische  und  Vögel 
ausgewählt,  z.  B.:  Wegerich,  Maiglöckchen,  Rotbuche, 
Flieder,  Pfeilkraut,  Winde,  Haselwurz,  Gundermann,  Eich- 
blatt, Leberblümchen,  Efeu,  Kastanien ;  Ahorn-,  Weinblatt, 
Zaunrübe,  Hahnenfuß,  Storchschnabel,  Kohlweißling,  brauner 
Bär,  Admiral,  Wasserjungfer,  Pfauenauge,  Trauermantel, 
Schwalbenschwanz,  Hecht,  Karpfen;  Früchte,  wie  Pflaume, 
Apfel,  Birne,  Zwiebel,  Kürbis,  Weintraube,  Walnuß,  Mohn- 
kopf, Kienzapfen,  Maiskolben,  Blüten  von  Anemonen,  Nar- 
zissen, Tulpen,  Muscheln;  Schneckengehäuse,  Käfer,  Tier- 
schädel, ausgestopfte  Vögel  und  Vierfüßler.  Hier  kann 
sich  der  Lehrer  leicht  eine  unentgeltliche  Lehrmittel- 
sammlung anlegen,  wenn  er  die  genannten  Gegenstände 
sammelt  und  in  eine  geordnete  Stufenfolge  bringt.  Aus 
dem  Gebiete  der  Kunst  werden  Teile  und  Geräte  des 
Schulzimmers  und  der  elterlichen  Wohnung,  der  Kirche, 
der  Fabrik,  Kemenate,  Kaiser- Wilhelm -Turm  und  Ver- 
zierungen an  Bauwerken  benutzt.    (S.  Rüde,) 


Auf  die  Schätze  der  heimatlichen  Natur  und  Kunst, 
die  von  den  Kindern  nicht  gezeichnet  werden  können^ 
machen  wir  sie  wenigstens  aufmerksam,  damit  an  deren 
Schönheiten  der  künstlerische  Sinn  in  der  Jugend  geweckt 
und  gepflegt  werde:  von  einer  Anhöhe  auf  den  Beiz  des 
Saaltales,  auf  den  imposanten  Eindruck  der  Leuchtenburg, 
auf  die  feierliche  Schönheit  des  Innern  der  Saalfelder 
Johanniskirche,  auf  die  hübschen  Verzierungen  der  Orla- 
mündeschen  Spiel warenfabrik. 

Singen:  Die  eintretenden  Neulinge  bringen  eine  Reihe 
kindlicher  Spieliieder  mit  zur  Schule,  aber  unsicher  nach 
Text  und  Melodie,  z.  B.:  Ringel,  Bingel,  Beihe;  Maikäfer 
flieg;  Heile,  heile  Kätzchen;  Marieeben  saß  auf  einem 
Stein;  es  saß  eine  Oans  im  Haferstroh;  der  Wirt  ist 
nicht  zu  Hause;  es  regnet  auf  der  Brücke;  im  Keller, 
im  Keller  muß  Finsternis  sein.  Mit  der  Bichtigstellung 
dieser  Lieder  wird  der  Oesangunterricht  beginnen.  Sie 
werden  dann  in  der  Spielstunde,  vor  der  Schule  an 
schönen  Sommertagen,  beim  Kinderfeste  verwertet  Auf 
der  späteren  Stufe  werden  vor  allem  die  Volkslieder,  »die 
mit  ihren  schlichten  Weisen  so  ergreifen,  weil  die  Volks- 
seele darin  zum  Ausdrucke  kommt,  und  die  bei  allen  be- 
deutenden Anlässen  des  häuslichen,  gesellschaftlichen  und 
Schullebens,  bei  erhebenden  und  ergreifenden,  feierlichen 
und  festlichen  Gelegenheiten,  bei  der  Arbeit  und  Erholung 
gesungen  werden  können,«  im  Vordergrunde  stehen. 
Heimats-,  Natur-,  Wander-,  Berufs-,  Freundschafts-,  Oesell- 
schaftslieder  kommen  hier  in  Betracht.  »Die  Volkslieder 
müssen  zuvor  ins  Gedächtnis  und  dann  ins  Herz  ge- 
sungen werden,  wozu  in  der  Schule  oft  die  Stimmung 
fehlt,  aber  auf  Wanderungen  begreifen  die  Kleinen,  wozu 
sie  das  Singen  gelernt  haben  und  wozu  man  es  ge- 
brauchen muß.« 

Qm  auch  den  Erwachsenen  die  Geschichte  und  Natur 
der  Heimat  nahe  zu  bringen,  hat  der  Lehrer  an  Eltern* 
abenden  oder  an  Vortragsabenden  in  landwirtschaftlichen, 
pomologischen.  Lese-,  Volksbild  ungs-,   Militäiv,  Krieger-, 


JüDglingg-  and  Jungfraaeu vereinen  Oel^genheit,  wenn  er 
interessante  Themen  ans  dem  Arbeitsplane  sucht,  wozu  er 
natürlich  zur  Ausschmückung  noch  ausführliches  Quellen- 
material benutzen  muß.  Solche  Themen  für  Elternabende 
könnten  sein:  Ursprung  und  Bedeutung  der  Eltern-  und 
Flurnamen.  Wie  unterscheiden  wir  uns  dialektisch 
von  unsern  Ostkreisnacbbarn?  Ausdrücke,  Redensarten 
und  Fremdwörter  in  der  heimischen  Mundart  Welche 
Sitten  und  Gebräuche  haben  sich  aus  alter  Zeit  in  die 
Gegenwart  gerettet  Was  die  Schulchronik  erzählt  Ein 
Schultag  zur  Reformationszeit  In  landwirtschaftlichen 
Vereinen  würden  vielleicht  Interesse  erregen:  Die  Ver- 
kehrswege und  ihr  Zustand  im  Mittelalter.  Wie  Be- 
schäftigung und  Zahl  der  Ortseinwobner  im  Laufe  der 
Jahrhunderte  gewechselt  haben.  Eine  Reise  durch  die 
Welt  an  der  Hand  heimatlicher  Vorstellungen.  Wie 
unsere  Heimat  ihr  jetziges  Aussehen  erhalten  hat  Unsere 
heimatliche  Tier-  und  Pflanzenwelt  im  Gegensatz  zu 
früheren  Zeiträumen.  Im  Leseverein  könnten  Züge  der 
Heimat  zusammengestellt  werden,  die  sich  in  den  ge- 
lesenen Büchern  fanden,  vom  Gebrauche  der  Mundart  bei 
Dichtern  und  Schriften  geredet  und  vor  allen  Dingen 
Bücher,  die  in  der  Mundart  erzählen,  gelesen  werden,  bei 
uns  Löfflers^  Schaumbergers  und  Sommers  Werke.  In 
Militär-  und  Eriegervereinen  könnte  man  etwa  behandeln : 
Wie  es  in  unsrer  Gegend  aussah,  als  die  Römer  in  Deutsch- 
land eindrangen.  Vor  1500  Jahren  in  dem  Sorbendori'o 
Schweinitz.  Wie  die  Sorben  über  die  Saale  zurückgedrängt 
wurden.  Welche  Arbeit  die  deutschen  Ansiedler  in  den 
großen  Wäldern  östlich  der  Saale  vorfanden.  Kriegs- 
schicksale der  Ortschaften,  aus  denen  sich  der  Erieger- 
verein  zusammensetzt  Die  Geschichte  des  Landes  und 
des  Fürstenhauses.  In  Jugendvereinen  würde  man  wählen: 
Die  Geschichte  der  Kirche  vor  und  nach  der  Reformation. 
Die  Bedeutung  Orlamündes  in  alter  Zeit  Die  Burgen 
der  Saale.  Ein  Sonntagsgang  zur  Würzbacbkirche.  Das 
Hereinfluten  der  großen   geschichtlichen  Bewegungen   in 


das  Dorf.  In  Gesangvereinen  wird  der  Lehrer  vor  allem 
die  Volkslieder  einüben,  die  die  Erwachsenen  gern  singen, 
wenn  sie  fröhlich  und  ergriffen  sind,  wie:  Schön  ist  die 
Jugend.  Ist  alles  dunkel,  ist  alles  trübe.  Alleweil  kann 
mer  net  lustig  sein.  Immer  langsam  voran.  Am  Brunnen 
vor  dem  Tore.  In  einem  kühlen  Grunde.  Kein  Feuer, 
keine  Kohle  u.  a. 

Unsere  fernere  tägliche  Schularbeit  wird  es  nun  sein, 
den  dargebotenen  Stofi  auf  die  jeweiligen  Verhältnisse  an- 
zuwenden, ihn  aber  auch  zu  ergänzen  und  zu  erweitem. 
Dazu  wünsche  ich  jedem  Kollegen  Begeisterung  und  Liebe 
für  seine  heimatliche  Natur  und  sein  heimisches  Volks- 
tum. »Nur  ein  verständnisvoller  Beobachter  und  gründ- 
licher Kenner  seiner  Heimat  wird  die  Augen  der  Kinder 
für  die  Eigentümlichkeiten,  die  Schönheiten  der  Heimat 
schärfen  können  und  sie  zu  der  Erkenntnis  bringen,  daß 
die  Heimat  wohl  das  teuerste  ist,  was  sie  besitzen.«  Be- 
herzigen wir  zum  Schluß  Harnischs  Worte:  »Der  Schul- 
lehrer muß  so  heimisch  sein  im  Orte  wie  keiner.  Er 
lasse  sich  genau  die  Feldmark  zeigen,  er  frage  die  älte- 
sten Leute  nach  Veränderungen,  die  seit  ihrer  Zeit  im 
Orte  vorgegangen  sind.  Er  sehe  nach,  ob  in  der  Kirche 
oder  im  Schlosse  nicht  noch  Berichte  von  dem  Orte  sich 
befinden.  Wenn  er  hier  und  da  alte  Trümmer  entdecken 
sollte,  so  erkundige  er  sich  so  genau  als  möglich  nach 
dem  Ursprünge  derselben.  Genug,  ihm  sei  nichts  un- 
wichtig, was  die  Heimat  angeht.« 

Noch  gedenke  ich  dankbar  und  ihre  Werke  empfehlend 
der  Verfasser,  deren  Bücher  und  Aufeätze  mir  sowohl  bei 
der  Aufstellung  des  Materials  als  bei  der  Verarbeitung 
anregend  zur  Seite  gestanden  haben :  Verschiedene  Stücke 
des  Lesebuches:  Kinderschatz  für  Schule  und  Haus,  III, 
dann: 

Amende^  Landeskunde  des  Herzogtums  Saobseo-Alteoburg. 

Lobe,  Gesohiohte  der  Kirchen  und  Sohnlen. 

Thüringen  in  Wort  und  Bild. 

Ru4U^  Methodik  des  gesamten  Volksscboluoternchts. 


Jochen^  Theorie  und  Praxis  der  Heimatkuode. 

MitteilQDgeD  der  Dalarforscheodeo  Gesellschaft  aas  dem  Oster- 

lande. 
Lomberg^  Schul wanderuDgen. 

Bär^  Methodisches  Handbach  der  deatschen  Qesohiohte. 
WaUher^  Vorschule  zur  Geologie. 
Weise,    Die   slavischen    Ansiod langen    im   Herzogtame,    deren 

Gründung  und  Geimaoisierung. 
Härtelf  Thüringer  Sprachschatz. 

Bareheunix,  Neae  Bahnen  im  heimatkandliohen  Unterrichte. 
Winzer,  Die  Bedeatang  der  Heimat. 
Pölkow,  Die  Verwertung  des  Heimatlichen  im  Unterrichte  in 

der  Volksschule  und 
Weinhold^  Geschichte  und  Volkstum  unserer  Heimat. 
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Vorwort. 
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Dem  deutschen  Tolksschullehrerstande  sind  die  nach- 
stehenden Ausführungen  gewidmet,  für  ihn  in  erster  Linie 
sind  sie  bestimmt  Ein  besonderer,  außergewöhn- 
licher Anlaß,  zu  religionswissenschaftlicben  Fragen 
Stellung  zu  nehmen,  liegt  für  ihn  nicht  vor.  Wohl  hat 
er  in  hervorragendem  Maße  die  Aufgabe^  an  der  religiösen 
Erziehung  des  heranwachsenden  Geschlechts  mitzuarbeiten; 
er  leistet  diese  Arbeit  nach  Maßgabe  seiner  Einsicht  in 
religiöse  Beziehungen  und  auf  Grund  der  Überzeugung, 
die  Schule,  Seminar  und  die  eigne  Arbeit  an  Eopf  und 
Herzen  in  ihp  gezeitigt  und  befestigt  haben.  Ich  müßte 
aber  nicht  selbst  YolksschuUehrer  sein,  um  nicht  zu 
wissen,  daß,  wie  jeder  religiöse  Jugendunterricht,  auch 
der  Seminar-Religionsunterricht  unzulänglich  bleiben  muß, 
wenn  nicht  später,  in  reiferen  Jahren  und  bei  abgeklärte- 
rem Denken  immer  und  immer  aufs  neue  der  Versuch 
gemacht  wird,  durch  den  Wirrwarr  religionsgeschicht- 
licher Meinungen,  erkenntnistheoretischer  Fragen  und 
metaphysischer  Probleme  hindurch  vorzudringen  zu  einem 
sichern  Port,  in  dem  man  vor  Nöten  und  Anfechtungen 
geschützt  ist,  zu  einer  hohen  Warte,  von  der  aus  Gott, 
Welt   und   Leben   in   gleicher   Weise   sich   überschauen 


lassen,  zu  einem  Licht,  das  für  die  Dinge  der  Wirklich- 
keit erst  die  richtige  Beleuchtung  hergibt.  Wenn  der 
Lehrer  in  den  Kindern  eine  christliche  Welt-  und  Lebens- 
aufEEissung  ermöglichen  und  anbahnen  soll,  wie  kann  er 
das,  wenn  er  selbst  noch  nicht  klar  ist  über  die  höch- 
sten und  wichtigsten  Fragen  des  Menschenherzens?  Muß 
seine  Arbeit  dann  nicht  eitel  Heuchelschein,  bestenfialls 
Zwangsarbeit  sein?  Ich  verstehe  die  schmerzliche  Sehn- 
sucht des  deutschen  Yolksschullehrers  nach  erweitertem 
Wissen,  nach  vermehrter  Bildung,  nach  tieferem  Verständ- 
nis für  sprachliche,  logisch -philosophische,  religions-  und 
naturwissenschaftliche  Untersuchungen,  weil  ich  sie  an 
mir  selbst  erfahren  habe.  Ich  weiß  aber  auch,  daß  alles 
Graben  und  Forschen  nach  Wissensschätzen,  alles  Mühen 
und  Jagen  um  den  Preis  der  Erkenntnis  umsonst  ist, 
wenn  dem  Suchenden  die  Einheit  der  Persönlichkeit 
fehlt,  die  Freiheit  des  sittlich -religiösen  Bewußtseins  ver- 
loren gegangen,  der  rechte  Maßstab  für  bleibende  und 
schwindende  Werte  abhanden  gekommen,  sein  Glaube  an 
die  ewigen  Güter  dieses  Lebens  erschüttert  ist  Nicht 
was  er  weiß,  was  er  studiert  und  gelernt  hat,  macht  den 
Menschen,  macht  den  Lehrer,  sondern  wie  er  zu  den 
großen  Fragen  und  Aufgaben  der  Zeit  sein  Verhältnis 
bestimmt,  ob  er  sich  treiben  läßt,  oder  selber  ein  Treiber 
sein  kann,  ob  er  Erzieher  ist,  oder  selber  sich  mit  hinab- 
ziehen läßt  in  das  tosende  Chaos  weltlicher,  partei- 
politischer Bestrebungen.  Eine  in  sich  geeinte  und  ge- 
festigte Lehrerpersönlichkeit  ist  mir  die  sicherste  Bürg- 
schaft dafür,  daß  die  deutsche  Lehrerschaft  in  Zukunft 
das  höchste,  das  schönste  und  wichtigste  Stück  der  Er- 
ziehung, den  Beligionsunterricht,  nicht  leichtherzig 
aus  der  Hand  geben,  sondern  den  Segen,  den  die  reli- 


giöse  ÜDterweisuDg  auf  die  zarte,  empfimgliche  Jugend 
ausüben  muß,  voll  entfalten  helfen  wird. 

Ich  bekenne  gern,  daß  die  Babel-Bibelbewegung, 
die  vor  wenigen  Jahren  die  Oemüter  in  Aufregung  setzte, 
f&r  mich  ein  Anlaß  gewesen  ist,  mich  noch  mehr  als 
bisher  mit  religionswissenschaftlichen  und  philosophischen 
Fragen  zu  beschäftigen.  Ich  wollte  wissen,  ob  die  Kunde 
vom  alten  Orient  wirklich  und  notwendig  zum  Panbaby- 
lonismus  und  durch  diesen  hindurch  zur  Preisgabe  des 
Glaubens  an  eine  göttliche,  übernatürliche  Offenbarung 
führen  muß,  oder  nicht.  Denn  mit  dem  Offenbarungs- 
glauben steht  oder  fällt  die  Schrift,  steht  oder 
fällt  das  Christentum. 

Nun,  ich  wäre  wohl  kaum,  jedenfalls  nicht  so  bald 
zu  einer  befriedigenden  Antwort  auf  meine  Fragen  und 
Zweifel  gelangt,  wenn  mir  —  sagen  wir:  ein  glücklicher 
Zufall  —  nicht  einen  Mann  zugeführt  hätte,  der  den 
Mut  hatte,  seiner  Bekenntnistreue  Ausdruck  zu  geben, 
trotzdem  er  so  tief  wie  selten  ein  anderer  in  die 
Schächte  der  orientalischen  Altertumswissenschaft  ein- 
gedrungen ist,  der  mit  der  gründlichsten  Wissenschaft- 
lichkeit eine  Form  der  Darstellung  verbindet,  die  sich 
fernab  h&lt  Yon  jeder  gehässigen  Polemik,  von  wider- 
wärtiger Aufdrängerei  einerseits,  Proselytenmacherei  ander- 
seits. Dieser  Mann  ist  Pfarrer  Dr.  Alfred  Jeremias 
zu  Leipzig.  Ihm  an  dieser  Stelle  meinen  tiefgefühlten, 
ehrfurchtsvollen  Dank  auszusprechen,  ist  mir  ein  Herzens- 
bedürfnis. 

Was  ich  an  mir  selbst  erfahren  habe,  möchte  ich 
meinen  Freunden  und  Kollegen,  sowie  allen  denen,  die 
sich  für  biblisch-altorientalische  Fragen  interessieren,  nicht 
vorenthalten.  Vielleicht,  daß  dieser  oder  jener  sich  durch 
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meine  Darlegongen  bewogen  fOhlt,  in  den  unerschöpf- 
lichen Born  christlicher  Welt-  und  Lebensweisheit  tiefer 
hinabzusteigen  und  den  köstlichen  Trost,  den  das  Christen- 
tum als  Erlösungsreligion  zu  spenden  vermag,  voll  auf 
sich  überströmen  zu  lassen.  Das  wäre  der  S^^i,  den 
ich  für  jeden  erhoffe,  der  Lohn,  den  ich  ihm  wünsche. 

Guben,  den  12.  November  1906. 

Dr.  Julius  Haltenhoff. 
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Einleitung. 

Das  gewaltige  Aufsehen,  das  der  I.  Vortrag  des  be- 
kannten Assyriologen  Friedrich  Delitzsch  zu  Berlin  über 
das  Thema  »Babel  und  Bibel«  bei  seinem  Erscheinen 
überall  hervorrief,  ist  noch  frisch  in  der  Erinnerung.  Ein 
ängstliches  Fragen  und  Klagen  ging  durch  die  Gemüter, 
und  auch  die,  welche  das  Unwetter  hatten  kommen  sehen, 
wurden  bange  bei  der  verblüffenden  Dreistigkeit,  mit  der 
Dinge  behauptet  wurden,  die  ganz  unerhört  waren.  Die 
Tagespresse  tat  das  Ihrige,  die  allgemeine  Verwirrung  zu 
vergrößern.  Die  geschickte  Formulierung  des  Themas, 
die  Zuspitzung  des  Problems  auf  das  Allerheiligste  des 
evangelischen  Christenglaubens,  der  bestechende  Inhalt 
des  Vortrags,  die  glänzende  Form  und  das  Interesse, 
-welches  hohe  und  höchste  Kreise  den  Darbietungen  von 
Prof.  Delitxsch  entgegenbrachten,  bewirkten,  daß  die 
Wellenbewegung,  welche  von  »Babel  und  Bibel«  aus- 
ging, immer  weitere  Kreise  zog,  daß  sie  nicht  nur  in 
den  Studierzimmern  der  Fachgelehrten  und  den  Redak- 
tionsstuben der  größern  und  kleinern  Tagesblätter  ver- 
spürt wurde,  sondern  sich  auch  durch  die  Schichten  der 
gebildeten  Kreise  fortpflanzte  in  die  Tiefen  des  Volks  und 
des  Bürgertums.  Unübersehbar  ist  die  Menge  von  Be- 
richten und  Anzeigen,  die,  kritiklos  eins  neben  das  andere 
stellend,  auf  die  Neuigkeit  des  Tages  hinwiesen;  nur  die 
größeren    Zeitungen:    Nordd.    Allgemeine,    Kreuzzeitnng, 

Päd.  Mag. 284.   Haltenhoff,  Die  Wissenschaft  v.  alt.  Orient.  1 


eine  teilweise  UmarbeituDg  und  Erweiterung  erfahren,  die 
Anmerkungen  sind  bis  auf  die  neueste  Zeit  fortgeführt 
und  enthalten  neben  wissenschaftlichen  Einzelheiten,  die 
zumeist  Auseinandersetzungen  mit  gegnerischen  Auf- 
fassungen sind,  auch  einen  orientierenden  Überblick  über 
die  bis  dahin  bekannt  gewordene  Babel-Bibelliteratur.  In 
den  ei-sten  Ausgaben  fehlen  die  Anmerkungen. 

Der  Verfasser  weist  hin  auf  das  hohe  Alter  der  baby- 
lonischen Eeilschrifturkunden,  verglichen  mit  den  Ge- 
schichtsquellen  des  Alten  Testaments  (nach  Kautxsch,  »Die^ 
heilige  Schrift  des  A.  T.«  Beil.  S.  111  ff.  ist  das  älteste 
hebräische  Literaturdenkmal,  das  Dßboralied^  um  1250, 
das  jahwistische  Oeschichtswerk  um  850,  das  elohistische 
Geschichtswerk  um  750,  die  Priesterschrift,  die  für  1.  Mos.  1 
zu  gründe  zu  legen  ist,  erst  um  500  v.  Chr.  entstanden. 
Der  Auszug  aus  Ägypten  war  1320,  David  regierte  ums 
Jahr  1000  v.  Chr.  In  ähnlicher  Weise  bestimmt  das  Alter 
der  alttestamentlichen  Geschichtsquellen  Comill^  »Einl.  in 
das  A.  T.«,  §§  11  und  12,  im  Anschluß  an  Wellhatisen^ 
Budde,  Stade  usw.),  da  sie  uns  Nachrichten  geben  aus 
dem  2.,  3.,  ja  4.  Jahrtausend  v.  Chr.  Geburt.  Er  spricht 
(S.  4)  die  Ansicht  aus,  daß  die  aus  der  Eeilschriftforschung 
gewonnenen  Kenntnisse  einen  Wendepunkt  bezeichnen 
werden  in  der  Beurteilung  des  A.  T.  Aus  dem  Zusammen- 
hange ergibt  sich,  daß  er  diesen  Wendepunkt  bereits  für 
gekommen  hält,  um  die  Abhängigkeit  der  biblischen 
Erzählung  von  babylonischer  Kultur  und  Heligion,  den 
zeitlichen  und  inhaltlichen  Vorrang  der  babylonischen 
Urkunden  vor  den  alttestamentlichen  ersichtlich  zu  machen, 
erwähnt  er  zunächst  einige  biblische  und  geschichtliche 
Ortlichkeiten  und  Persönlichkeiten,  die  auch  in  Keilschrift- 
funden begegnen,  so  den  Kanal  Kebar  (Hes.  1,  3),  ür  in 
Chaldäa  (1.  Mos.  11,  31),  den  Schlachtort  Karkemisch 
(Jer.  46, 2),  die  Könige  Sargon  IL  von  Assyrien  (Jes.  20, 1), 
Sanherib  von  Assyrien  (2.  Kön.  18,  13),  Merodachbaladan 
von  Babylon  (2.  Kön.  20,  12),  Amraphel  von  Sinear,  den 
Zeitgenossen   Abrahams,   bekannter    unter   dem    Namen 


Chammurabi  (»ch<  als  Achlaut  zu  sprechen)  von  Babylon 
<1.  Mos.  14.  1),  Darius,  des  Hystaspes  Sohn  von  Persien 
und  sogar  Sargon  I.  von  Babylonien.  Sodann  sucht  er 
(S.  10  —  23),  geschichtlich  rückwärts  schreitend,  ganze 
Völkertypen  vor  unserm  Auge  wieder  erstehen  zu  lassen, 
«0  die  Assyrer,  in  deren  Heerwesen,  Jagdgebräuche,  Hof- 
leben und  Eultuseinrichtungen  er  uns  einen  Blick  tun 
läßt,  und  die  Sumerer,  jenes  vorsemitische,  nichtsemitische 
Volk,  das  im  4.  Jahrtausend  v.  Chr.  das  südliche  Euphrat- 
tiefland  bewohnte  und  durch  seine  hohe  Kultur  über- 
rascht Des  weiteren  zeigt  Delitzsch  (S.  23.  24),  daß  so- 
wohl die  alttestamentliche  Zeitrechnung  (l.Kön.  6,  1),  wie 
auch  der  dreifach  gegliederte  aaronitische  Segen  (4.  Mos. 
6,  24  ff.)  babylonischen  Ursprungs  sind,  bezw.  im  alt- 
babylonischen Sprachgebrauch  ihre  Entsprechung  haben. 
Das  Hauptgewicht  ruht  jedoch  auf  den  folgenden 
Ausführungen  (S.  25 — 43),  in  denen  Delitxsch  den  Nach- 
weis zu  führen  sucht,  daß  Religion  und  Kultur  der  Juden 
nichts  Ursprüngliches  sind,  was  diesem  Volke  als  sein 
geistiges  Eigentum  zukommt,  sondern  daß  sie  betrachtet 
werden  müssen  als  ein  Ausfluß  altbabylonischer  Mythen 
und  Kultureinrichtungen.  Er  stützt  sich  dabei  auf  den 
sogenannten  Codex  Chammurabi,  d.  i.  die  aus  282  Para- 
graphen bestehende  Gesetzsammlung  des  genannten  Königs, 
der  um  2250  v.  Chr.  Nord-  und  Südbabylonien  oder  die 
Reiche  Akkad  (Agade)  und  Sumer  vereinigte  und  das  im 
Nordreiche  gelegene  Babylon  zur  Hauptstadt  des  Gesamt- 
reiches  machte.  Aus  den  Bestimmungen  dieses  Gesetz- 
buches, das  uns  in  der  Gestalt  eines  2  7^  m  hohen,  finger- 
förmigen, zum  größten  Teile  mit  Schriftzeichen  bedeckten 
Steinblocks  erhalten  ist,  leitet  Delitxsch  die  Tatsache  ab, 
daß  Babylon  schon  um  2250  v.  Chr.  ein  hoch  ent- 
wickelter Rechts-  und  Militärstaat  war,  der  ein  aus- 
gedehntes Handels-  und  Verkehrswesen  besaß  und  ver- 
schiedene Wissenschaften,  besonders  die  Astronomie,  zu 
hoher  Blüte  entwickelt  hatte.  Delitzsch  beruft  sich  dabei 
auf  das  Zeugnis  des  Propheten  Jeremias  (Jer.  51,  7)  und 


auf  den  Tontafelfund  von  Tel  el  Amarna  in  Ägypten 
(Näheres  über  diese  Tontafeln  weiter  unten),  durch  den 
bestätigt  wird,  daß  während  der  Zeit  von  2200  bis  nach 
1400,  der  sogenannten  »Amarnazeit«,  der  babylonische 
Einfluß  wie  in  Schrift  und  Sprache,  so  in  allen  andern 
Einrichtungen  des  öffentlichen  und  religiösen  Lebens  ganz 
Vorderasien  bis  einschließlich  Ägypten,  also  auch  das 
vorisraelitische  Kanaan  beherrschte.  Daraus  folgert  dann 
Deliixsch^  daß,  als  die  12  Stämme  Israels  in  Kanaan  ein- 
rückten (Eroberung  Jerichos  1280),  sie  in  ein  Land  kamen, 
das  »vollständig  eine  Domäne  der  babylonischen  Kultur 
war«  (S.  28).  In  die  kanaanäisch  -  babylonische  Kultur 
wuchs  Israel  nach  und  nach  hinein.  Wie  groß  die  da- 
durch bewirkte  und  in  der  Folgezeit  sich  noch  ver- 
stärkende Abhängigkeit  Israels  von  Babylon  war,  zeigt 
der  Umstand,  daß  der  Sabbat  schon  eine  babylonische 
Einrichtung  war,  biblische  Berichterstattung,  wie  die  Sint- 
fluterzählung und  der  Schöpfungsbericht,  direkte  Nach- 
bildung babylonischer  Literaturerzeugnisse  ist  (S.  29—35), 
die  10  Gebote  schon  in  Chammurabis  Gesetzbuch,  zum 
Teil  in  derselben  Ordnung,  zu  finden  sind  (S.  35.  36),  die 
biblische  Auffassung  vom  Ursprung  der  Sünde  gleichfalls 
altbabylonisch  ist,  die  alt-  und  neutestamentlichen,  sowie 
die  muhamedanischen  Vorstellungen  von  Hölle  und  Para- 
dies aus  babylonischen  Quellen  stammen  (S.  38  —41)  und 
auch  die  Lehre  von  den  Engeln  echt  babylonisch  ist 
(S.  41-43). 

Im  Schlußkapitel  sucht  Delitzsch  zu  zeigen,  daß 
auch  die  Lehre  von  dem  einen,  wahren  Gott,  der  Mono- 
theismus, nicht  eine  Errungenschaft  des  jüdischen  Volkes, 
sondern  diesem  durch  Berührung  mit  Babylon  über- 
kommen und  von  ihm  nur  weiter  ausgebildet  worden  ist. 
Ausgehend  von  der  Tatsache,  daß  noch  heute  unserra 
religiösen  Denken  Babylonisches  vielfach  anhaftet,  geht  er 
ein  auf  das  hebräische  Wort  El  =  Gott,  das  kanaanäisch- 
babylonisch  Ilu  lautet  und  in  Verbindung  mit  dem  Namen 
Jahwe  (also:  Jahwe  ist  Gott)  auf  drei   kleinen  Tontafela 


2a  lesen  ist,  die  aus  der  Zeit  Ghammurabis  stammen. 
Daraus  schließt  Delitzsch^  daß  schon  1000  Jahre  früher, 
ehe  es  ein  Volk  Israel  gab,  der  Name  Jahwe  den  vor- 
israelitischen Nomadenstämmen,  von  denen  Israel  ihn  über- 
nahm, bekannt  und  geläufig  war.  Da  er  aber  weiß,  daß 
aus  dem  bloßen  Vorkommen  des  Namens  in  so  früher 
Zeit  noch  nicht  ohne  weiteres  geschlossen  werden  kann, 
<iaß  die  Vorstellung  eines  einigen  Qottes,  wie  sie  später 
in  Israel  lebendig  war,  schon  damals  sich  mit  dem  Jahwe- 
namen verknüpfte,  so  sucht  er  (S.  47  flf.)  darzutun,  daß 
einerseits  die  Vielgötterei  der  Babylonier  an  den  Göttern 
doch  schon  Züge  aufweist,  die  den  alttestamentlichen  Vor- 
stellungen vom  höchsten  Wesen  überraschend  ähnlich  sind 
(Allwissenheit  und  Allgegenwart  der  Götter,  Versöhnlich- 
keit und  Erbarmen,  ihr  Thronen  auf  erhöhtem  Sitz),  ander- 
seits der  Jahweglaube  Israels  anfangs  noch  mit  vielen 
heidnischen  Anschauungen  durchsetzt  war.  — 

Der  II.  Vortrag  über  »Babel  und  Bibelc  fand 
statt  am  12.  Januar  1903,  an  demselben  Orte  und  vor 
derselben  hohen  und  höchsten  Zuhörerschaft,  nachdem 
^er  Vortragende  inzwischen  gelegentlich  einer  sechs- 
monatigen Beise  nach  den  Ausgrabungsstätten  17  Wochen 
an  Ort  und  Stelle  geweilt  hatte,  um  seine  Ansichten  zu 
vergleichen,  nachzuprüfen  und  zu  bereichem  (Stuttgart, 
Deutsche  Verlagsanstalt  38  Seiten  Text,  6  Seiten  An- 
merkungen, Preis  2  Mark).  Voran  geht  ihm  ein  Wort 
»Zur  Klärung«;  in  den  Anmerkungen  spricht  sich  der 
Verfasser  deutlicher  aus  über  seine  Auffassung  des  Be- 
griffs der  göttlichen  Offenbarung  im  A.  T.  Da  diese  seine 
Auslassungen  von  grundsätzlicher  Bedeutung  sind,  so 
werden  wir  später  auf  sie  zurückkommen  müssen.  Um 
Irrtümern,  wie  sie  beim  Erscheinen  des  I.  Vortrages  laut 
geworden  waren,  vorzubeugen,  betont  er  ausdrücklich,  daß 
die  deutsche  morgenländische  Gesellschaft,  welche  erst 
seit  5  Jahren  an  der  Seite  anderer  Nationen  ihre  Aus- 
grabungen im  fernen  Osten  betreibt,  mit  seinen  »religions- 
geschichtlichen Ansichten  nicht  das  mindeste  zu  tun  hat« 


(S.  39),  daß  er  also  lediglich  für  seine  eigene  Person 
spricht.  Neue  Gesichtspunkte  bringt  der  IL  Vortrag  nicht, 
wohl  aber  neues  Material.  Besonderes  Interesse  erregen 
der  in  der  heiligen  Schrift  mehrfach  genannte  re'em 
{remu,  Einhorn  oder  Wildochs:  Ps.  22,  22.  29,6.  5.  Mos. 
33,  17),  der  Drache  zu  Babel  und  das  schon  erwähnte 
Gesetzbuch  Chammurabis,  von  dem  Delitzsch  vermutet, 
daß  es  die  israelitische  Gesetzgebung  und  Bundesschließung 
am  Sinai  direkt  beeinflußt  hat  (S.  27).  Angenehm  berührt 
die  Zurückhaltung  und  weise  Mäßigung,  die  der  Verfasser 
hier  bekundet,  und  die  sich  von  der  Siegeszuversicht,  wie 
sie  im  I.  Vortrage  sich  ausspricht,  vorteilhaft  abhebt 

Mit  Spannung  hatte  man  dem  II.  Vortrage  übei  >6abel 
und  Bibel«  entgegengesehen;  als  er  erschien^  steigerte 
sich  noch  die  allgemeine  Bestürzung.  Lauer  und  ge- 
drückter war  die  Stimmung  derer,  die  gehofft  hatten, 
Delitzsch  werde  nach  seiner  Orientreise  seine  früheren 
Behauptungen  wesentlich  einschränken,  die  heiisgeschicht- 
liche  Bedeutung  des  Alten  Testaments,  seinen  unlöslichen 
Zusammenhang  mit  dem  Neuen  wenigstens  bedingungs- 
weise zugeben,  die  ünvergleichbarkeit  biblischer  und  alt- 
orientalischer Überlieferung  in  Glaubenssachen  einräumen 
und  seine  Stellung  zur  »modernen«  Bibelforschung  scharf 
und  unterschiedlich  angeben,  wenn  auch  niemand  er- 
wartete, daß  er  die  göttliche  Urkundlichkeit,  den  Offen- 
foarungscharakter  des  A.  T.  anerkennen  würde.  Gleich- 
zeitig aber  wurde  auch  die  Abwehr  der  Delitxschschen 
Übertreibungen  und  Verallgemeinerungen  eine  entschiede- 
nere. In  erster  Linie  ist  hier  bemerkenswert  ein  Brief 
Sr.  Majestät  des  Kaisers  an  den  Admiral  Hollmann, 
der  Vorstandsmitglied  der  deutschen  Orientgesellschaft  ist, 
datiert  vom  16.  Februar  1903  und  abgedruckt  im  62.  Jahr- 
gang der  »Grenzboten«.  In  der  ihm  eigenen,  warmherzigen 
Weise  gibt  Kaiser  Wilhelm  eine  Beeinflussung  der  Bibel 
durch  Babel  in  Bild  und  Sprache,  also  in  den  Aus- 
drucksmitteln der  religiösen  Vorstellungs-  und  Ge- 
dankenwelt des  Altertums  sehr  wohl  zu,  betont  aber  mit 


um  so  größerem  Nachdruck  die  völlig  anders  geartete 
Oflfenbarung  und  ihren  konträren  Inhalt  hier  und  dort, 
indem  er  die  Geschichte  Israels  von  Abraham  bis  auf 
Christus  durcheilt,  den  stufen  weisen  Fortschritt  in  der 
Entwicklung  der  Gottes-  und  Heilsidee  hervorhebt  und 
seinen  Glauben  an  eine  übernatürliche  Ofienbarung  Gottes 
im  A.  T.  offen  zum  Ausdruck  bringt.  Angesichts  dieser 
unzweideutigen  Sprache  erscheint  es  unverständlich,  wie 
ein  evangelischer  Geistlicher  (der  Name  tut  nichts  zur 
Sache;  in  der  Gegenwart  ist  er  häufiger  genannt  worden 
aus  Anlaß  eines  besonderen  Falles,  und  auch  in  der  Reihe 
der  Mitarbeiter  an  den  Schieleschen  »Religionsgeschicht- 
lichen Volksbüchern«  ist  er  zu  lesen)  es  fertig  bringen 
kann,  in  einer  7  Seiten  langen  Auseinandersetzung  den 
Kaiser  des  Irrtums  zu  bezichtigen  und  ihn  zu  korrigieren 
an  der  Hand  eines  von  ihm  zusammengestellten  biblischen 
Materials,  das  zu  der  These,  deren  Irrigkeit  er  nachweisen 
will,  gar  nicht  in  Beziehung  steht.  Überhaupt  muß  fest- 
gestellt werden,  daß  von  den  zahlreichen  Entgegnungen 
auf  Delitzsch'  »Babel  und  BibeU,  so  grimmig  sie  sich 
stellen,  manche  recht  bedenklich  hinter  Delitxsch  her- 
hinken, als  fürchteten  ihre  Urheber  die  Rache  des  »Löwen 
von  Kutha«.  Wie  groß  das  Bedürfnis  der  gebildeten  Kreise 
nach  Klarheit  in  der  Babel- Bibelfrage  war,  zeigte  sich 
darin,  daß  die  bedeutenderen  Gegenschriften  mehrfach, 
einige  bis  zu  10  Malen  neu  aufgelegt  werden  mußten. 

Leider  trat  bald  nach  der  Veröffentlichung  des  IL  Vor- 
trages in  der  Babel-Bibeldebatte  der  entscheidende, 
gefürchtete  Wendepunkt  ein:  Man  verlor  den  Boden 
der  sprachlichen  und  geschichtlichen  Tatsachen  unter  den 
Füßen  und  begab  sich,  teils  mit  Widerstreben,  teils  mit 
unüberlegter  Hast  auf  das  Gebiet  der  christlichen  Dogmatik. 
Hier  ist  die  Religionswissenschaft  die  einzig  zuständige 
Beurteilerin;  sie  allein  hat  zu  entscheiden,  ob  religions- 
geschichtliche  Meinungen  und  Theorien,  besonders  wenn 
sie  aus  Laienkreisen  stammen,  noch  in  Einklang  zu 
bringen  sind  mit  der  geoffenbarten  Religion,  oder  nicht. 


Dadurch,  daß  Uelitxsch  sich  zum  Vertreter  und  Verfechter 
solcher  Theorien  machte,  legte  er  sich  die  Pflicht  auf, 
sich  mit  den  besten  vorhandenen  Hilfsmitteln  zu  unter- 
richten über  die  grundlegenden  Begriffe  und  Denkvoraus- 
setzungen einer  positiven  Bibel-  und  Religionswissenschaft. 
Denn  eine  vorausset^ungslose  Wissenschaft  gibt  es  nicht. 
Weder  die  Naturwissenschaft,  noch  die  Geschichts-,  Rechts-, 
Staats-,  Sprach-  und  Altertumswissenschaft,  weder  die 
Metaphysik,  noch  die  Psychologie  und  die  Ethik  können 
gewisser  hypothetischer  Hilfsbegrifife,  die  das,  was  die 
Wissenschaft  zu  lehren  hat,  denknotwendig  machen,  völlig 
entraten;  nur  mit  der  Einschränkung,  daß  man  zur  An- 
erkennung dieser  Begriffe  oft  erst  im  Verlauf  des  Denkens 
(a  posteriori)  geführt  wird.  Von  der  angegebenen  Not- 
wendigkeit war  Delihsch  auch  überzeugt.  Er  fühlte  die 
Unzulänglichkeit  des  rein  supra- naturalistischen  Oflfen- 
barungsbegriffs,  der  ihm  aus  der  Zeit  seines  Vaters,  des 
Theologieprofessors  Franx  Delitzsch  her  geläufig  war,  be- 
ging aber  den  großen  Fehler,  —  denn  ein  solcher  war 
es  trotz  allei  Entschuldigungen  — ,  daß  er  sich  in  seiner 
Gewissensnot  an  einen  Helfer  wandte,  der  den  Zwiespalt 
in  seinem  Innern,  statt  ihn  zu  heilen,  nur  noch  ver- 
größerte: Julius  Wellhaiisen  und  dessen  »Israelitische 
und  jüdische  Geschichte«.  Das  Ungereimte,  Denkwidrige, 
was  in  dem  Offenbarungsbegriff  der  »modernen«  Bibel- 
wissenschaft liegt,  führte  ihn,  den  radikalen  Forscher  und 
Denker  dazu,  den  göttlichen  Offenbarungscharakter  des 
A.  T.  überhaupt  zu  leugnen.  Er  vergaß  dabei,  daß,  wie 
einer  der  Wortführer  im  Babel -Bibelstreit  die  Sachlage 
treflend  gekennzeichnet  hat,  »die  Türen,  die  er  mit  so 
schönem  Eifer  einrennt,  lange  schon  ofien  stehenc  {Ounkel^ 
»Israel  und  Babylonien«,  S.  35);  zwar  nicht  so  weit,  wie 
Oimkel  glaubt,  daß  damit  einer  allzu  freien  und  kühnen 
Auslegung  und  Umdeutung  des  Wortes  Gottes  Vorschub 
geleistet  würde,  aber  doch  so  weit,  daß  die  neu  ge- 
wonnenen Kenntnisse,  welche  die  orientalische  Altertums- 
kunde herzubringt,  mit  dem  angedeuteten  Vorbehalt  durch 
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sie  hindurch  in  den  Bibelkommentar  aufgenommen  werden 
können.  Wenn  also  Delitzsch  wollte,  daß  die  von  ihm 
angeregte  »Revision  unserer  mit  dem  A.  T.  verknüpften 
OfFenbarungsvorstellung«  (11,  43)  einen  wirklichen  Erfolg 
haben  sollte,  durfte  er  sich  nicht  von  vornherein  auf 
einen  schroff  ablehnenden  Standpunkt  stellen;  daß  er  es 
dennoch  tat,  hat  zur  Folge  gehabt,  daß  auch  die  positive 
Bibelwissenschaft  ihrerseits  erklären  mußte:  »Die  pro- 
phetische Religion  Israels  trägt  Ofifenbarungscharakter,  und 
wenn  Friedrich  Delitzsch  diesen  Ofienbarungscharakt^r 
leugnet,  so  muß  die  Theologie  auf  Verständigung  ver- 
zichten« (Jeremias^  »Im  Kampfe  um  Babel  und  Bibel«, 
S.  6). 

Man  muß  Delitzsch  das  Zeugnis  ausstellen,  daß  er 
sich  der  vielen  Gegner,  die  manchmal  nicht  glimpflich 
mit  ihm  verfuhren,  im  allgemeinen  mit  der  kühlen  Ruhe 
und  sachlichen  Besonnenheit  erwehrt  hat,  die  man  bei 
dem  großen  Assyriologen  füglich  voraussetzen  durfte. 
Trotzdem  hat  der  Streit  hier  und  da  auch  häßliche 
Formen  angenommen  und  sich  auf  persönliche  Dinge  zu- 
gespitzt So  wirft  Delitzsch  einem  seiner  Gegner  (wem 
es  um  die  Namen  zu  tun  ist,  mag  sie  in  Prof.  Delitzsch^ 
Vorträgen  selber  nachlesen),  der  ihn  auf  religionsgeschicht- 
lichem Boden  wirksam  bekämpft  hatte,  »stupende  Un- 
wissenheit auf  allen  Gebieten  der  Keilschriftforschung,« 
Schülerhaftigkeit,  Harmlosigkeit  u.  dgl.  vor;  so  spricht  er 
ein  andermal  von  der  »geistigen  und  sittlichen  Verlotte- 
rung eines  deutschen  Pfarrers«,  weil  dieser  es  gewagt  (!) 
hatte,  in  einer  angesehenen  theologischen  Zeitschrift 
Delitzsch'  Verhimmelung  der  babylonischen  Religion  zu 
parodieren.  Das  sind  Entgleisungen,  die  sich  zwar  hätten 
vermeiden  lassen,  aber  doch  möglich  und  zu  ent- 
schuldigen sind. 

Jahr  und  Tag  verging,  ehe  der  von  DeUtxsch  in  Aus- 
sicht gestellte  III.  Vortrag  erschien.  Von  den  engeren 
Fachgenossen  zeigte  sich  niemand  bereit,  für  Delitzsch 
in  die  Bresche  zu  springen;   daher  ließen  die  Spannung 
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und  das  Interesse  nach:  man  wurde  babel- bibelmüde, 
um  so  mehr,  als  Deliixsch  in  allen  späteren  Ausgaben 
des  II.  Vortrages  der  Erwartung  entgegentrat,  als  be- 
absichtige er,  in  dem  Schlußvortrage  seine  Stellung  zur 
neutestamentlichen  Offenbarungsfrage  näher  darzulegen. 
So  flaute  die  Babel-Bibelbewegung  ab;  von  dem  III.  Vor- 
trage nahm  man  kaum  noch  Notiz,  und  doch  ist  er 
ebenso  wichtig  und  interessant  wie  der  L,  auf  den  er 
zurückgreift  Das  zeigt  sich  sofort,  wenn  man  seinen 
Inhalt  näher  ansieht. 

Den  IIL  (Schluß-)  Vortrag  hatte  Prof.  Delitxsch 
zu  halten  versprochen,  »sobald  die  Ansichten  über  die 
—  im  I.  und  II.  Vorträge  —  dargelegten  Anschauungen 
«ich  geklärt  und  gefestigt«  haben  würden.  Er  fand  zu 
drei  Malen  statt,  aber  nicht  in  Berlin,  sondern  in  Barmen 
<28.  Okt),  Köln  (29.  Okt.)  und  Frankfurt  a.  M.  (9.  Nov. 
1904)  vor  den  dortigen  literarischen  Gesellschaften  bezw. 
im  Verein  für  Geographie  und  Statistik  zu  Frankfurt 
{Stuttgart,  Deutsche  Verlagsanstalt,  1906.  48  Seiten  Text, 
21  Seiten  Anmerkungen,  21  Abbildungen,  Preis  2  Mark). 
Nach  einer  Bemerkung  zum  IL  Vortrage,  die  Deliixsch 
aber  in  dessen  späteren  Ausgaben  unterdrückt  hat,  sollte 
der  in.  Vortrag  zeigen,  daß  dem  Verfasser  »Erhalten 
und  Bauen  weit  mehr  am  Herzen  liegt  als  das  Er- 
schüttern und  Abtragen  wankend  gewordener  Pfeilerc. 
Das  ist  eine  schöne,  aber  leere  Redensart  geblieben;  denn 
wer  den  III.  Vortrag  ebenso  aufmerksam  liest  wie  die 
beiden  ersten,  wird  in  Deliixsch  nichts  weniger  sehen  als 
einen  Erhalter  und  Mehrer  christlichen  Glaubenslebens, 
darüber  kann  auch  der  Schluß  des  Vortrags  nicht  täuschen. 
Auf  die  Frage:  »Was  dünket  euch  um  Christo,  wes  Sohn 
ist  er?«  eine  klare,  ungeheuchelte  Antwort  zu  geben, 
unterläßt  Deliixsch^  obwohl  er  durch  den  Verlauf  der 
Babel -Bibeldebatte  zu  einem  unumwundenen  Geständnis 
nach  dieser  Bichtung  hin  förmlich  gedrängt  worden  war. 
Mit  bloßen  Beteuerungen,  an  denen  es  Deliixsch  nicht 
fehlen   läßt,   ist   hier   nichts   gewonnen.     Seine   Grund- 
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anschauung  vou  dem  Yerbältuis  zwischen  Israel  und 
Babylon  hat  sich  in  nichts  geändert;  aber  vorsichtiger 
ist  er  geworden,  viel  vorsichtiger  noch,  als  er  ina  IL  Vor- 
trage sich  ausdrückt.  Das  erkennt  man  am  besten,  wenn 
man  die  Worte  gegenüberstellt,  mit  denen  er  den  I.  und 
III.  Vortrag  einleitet.  Dort  heißt  es  (I,  4):  Es  bricht  »die 
Überzeugung  sich  Bahn,  daß  obenan  die  Ergebnisse 
der  babylonisch -assyrischen  Ausgrabungen  berufen  sind, 
eine  neue  Epoche,  wie  im  Verständnis,  so  in  der  Be- 
urteilung des  A.  T.  herbeizuführen,  und  daß  für  alle 
Zukunft  eng  verbunden  bleiben  Babel  und  Bibel;«  hier 
(III,  3)  möchte  Deliixsch  zeigen,  »wie  das  wieder- 
erstehende babylonisch  -  assyrische  Altertum  unsern 
geistigen  Blick  weitet,  im  Verein  mit  den  Er- 
rungenschaften (!?)  der  alttestameutlichen  Forschung 
unser  Urteil  über  Wesen  und  Wert  des  althebräischen 
Schrifttums  tiefgehend  ändert,  und  über  die  bedeutsam- 
sten religiösen  Fragen  Licht  zu  verbreiten  bestimmt 
scheint.«  Man  fühlt  das  Herzklopfen  des  Mannes  heraus, 
der  an  seiner  eignen  Sache  unsicher  geworden  ist 
Delitzsch  zieht  sich  auf  seinen  vermeintlichen  Bundes- 
genossen, die  moderne  alttestamentliche  Theologie,  zurück^ 
die  ihm  allerdings  in  seinem  Feldzuge  gegen  Orthodoxie 
und  positiven  Bibelglauben  wacker  Gefolgschaft  geleistet 
hat  Im  weiteren  Verlaufe  wird  sich  zeigen,  wie  es 
um  die  Bundesgenossenschaft  dieser  beiden  Erkenntnis- 
disziplinen  bestellt,  und  daß  es  sehr  wohl  möglich  ist, 
das  Verhältnis  umzukehren.  Die  Wissenschaft 
vom  alten  Orient  kann  in  der  Hand  der  streng- 
gläubigen (orthodoxen)  Kirche  ein  wirksames  Mittel 
werden  in  ihrem  unablässigen  Kampfe  gegen  den 
aus  Natur-  und  Geschichtswissenschaft  hervor- 
gewachsenen Unglauben  und  den  von  der  moder- 
nen Bibelwissenschaft  großgezüchteten  und  be- 
günstigten Scheinglauben.  — 

Der  Vortrag  nimmt  Bezug  auf  die  Einwendungen,  die 
dem   Verfasser  von   gegnerischer   Seite   gemacht   worden 
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waren  und  macht  Gebrauch  von  den  tatsächlichen  Be- 
richtigungen, die  verschiedene  Alttestamen tler  (z.B.  Oimkel^ 
»Israel  und  Babylonien«,  S.  11  ff.,  Anmerkung  3—7)  und 
engere  Fachgenossen  ihm  nahegelegt  hatten.  Der  Vor- 
tragende geht  aus  von  den  Mängeln  der  alttestaraentlichen 
Völkertafel  1.  Mos.  10,  deren  Irrtümer  und  Lücken  be- 
sonders dadurch  offenkundig  werden,  daß  das  reich- 
begabte, hochentwickelte  Volk  der  Sumerer  keinen  Platz 
in  ihr  erhalten  hat  (S.  3—6).  Er  macht  aufmerksam  auf 
das  durch  Keilschriftfunde  erschlossene  tiefere  Verständnis 
des  Menetekel  (Dan.  5,  25  —  28),  das  sich  als  dem  jüdi- 
schen Sprachgebrauch  entnommen  erweist  (S.  7 — 10)  und 
führt  des  weitern  aus,  daß  das  samaritische  Mischvolk, 
welches  im  8.  und  7.  Jahrhundert  durch  König  Phul 
(Tiglathpileser  III.)  von  Assyrien  in  Kanaan  dadurch  ge- 
schaffen wurde,  daß  er  Bewohner  babylonischer  Städte 
dorthin  verpflanzte,  in  seinem  Grunde  babylonisch  war 
und  blieb,  was  darum  ins  Gewicht  fällt,  weil  Jesus  den 
»babylonischen«  Samariter  den  Juden  zum  Vorbild  hin- 
stellt (S.  11  —  12);  auch  den  7.  Vers  des  raessianischen 
Psalms  2  (»Du  bist  mein  Sohn,  heute  habe  ich  dich  ge- 
zeuget«) macht  er  verständlich  allein  aus  dem  durch 
babylonische  Rechtsurkunden  bezeugten  und  festgelegten 
Brauch  bei  der  Annahme  und  Verstoßung  eines  Kindes 
(S.  12.  13). 

Daß  die  babylonische  Literatur  ihre  religiöse 
Lyrik,  ihren  Psalter  hat,  der  sich  dem  biblischen  gleich- 
wertig zur  Seite  stellen  läßt;  daß  diese  babylonischen 
Psalmen  in  derselben  Weise  und  mit  denselben  Instru- 
menten begleitet  wurden  wie  die  hebräischen;  daß  sie 
nach  Inhalt  und  Gedankengang  zu  ihnen  in  Parallele  ge- 
stellt werden  können:  ist  für  DeUtxsch  eine  ausgemachte 
Sache  (S.  13—18).  Ja  diese  babylonischen  Psalmen  sind 
es  recht  eigentlich,  welche  nach  DclitxscK  Meinung  uns 
die  tiefsten  Blicke  tun  lassen  in  die  babylonische  Ethik 
und  Religion  (S.  18);  daher  bemüht  er  sich  im  2.  Teile 
t seines   Vortrags,   beide  ins   rechte   Licht   zu   setzen    auf 


anschauung  vou  dem  Verhältuis  zwischen  Israel  und 
Babylon  hat  sich  in  nichts  geändert;  aber  vorsichtiger 
ist  er  geworden,  viel  vorsichtiger  noch,  als  er  im  IL  Vor- 
trage sich  ausdrückt.  Das  erkennt  man  am  besten,  wenn 
man  die  Worte  gegenüberstellt,  mit  denen  er  den  L  und 
III.  Vortrag  einleitet.  Dort  heißt  es  (I,  4) :  Es  bricht  »die 
Überzeugung  sich  Bahn,  daß  obenan  die  Ergebnisse 
der  babylonisch -assyrischen  Ausgrabungen  berufen  sind, 
eine  neue  Epoche,  wie  im  Verständnis,  so  in  der  Be- 
urteilung des  A.  T.  herbeizuführen,  und  daß  für  alle 
Zukunft  eng  verbunden  bleiben  Babel  und  Bibel;«  hier 
(III,  3)  möchte  Deliixsch  zeigen,  »wie  das  wieder- 
erstehende babylonisch  -  assyrische  Alteitum  unsern 
geistigen  Blick  weitet,  im  Verein  mit  den  Er- 
rungenschaften (!?)  der  alttestamentlichen  Forschung 
unser  Urteil  über  Wesen  und  Wert  des  althebräischen 
Schrifttums  tiefgehend  ändert,  und  über  die  bedeutsam- 
sten religiösen  Fragen  Licht  zu  verbreiten  bestimmt 
scheint.«  Man  fühlt  das  Herzklopfen  des  Mannes  heraus, 
der  an  seiner  eignen  Sache  unsicher  geworden  ist 
Delitzsch  zieht  sich  auf  seinen  vermeintlichen  Bundes- 
genossen, die  moderne  alttestamentliche  Theologie,  zurück, 
die  ihm  allerdings  in  seinem  Feldzuge  gegen  Orthodoxie 
und  positiven  Bibelglauben  wacker  Gefolgschaft  geleistet 
hat  Im  weiteren  Verlaufe  wird  sich  zeigen,  wie  es 
um  die  Bundesgenossenschaft  dieser  beiden  Erkenntnis- 
disziplinen bestellt,  und  daß  es  sehr  wohl  möglich  ist, 
das  Verhältnis  umzukehren.  Die  Wissenschaft 
vom  alten  Orient  kann  in  der  Hand  der  streng- 
gläubigen (orthodoxen)  Kirche  ein  wirksames  Mittel 
werden  in  ihrem  unablässigen  Kampfe  gegen  den 
aus  Natur-  und  Geschichtswissenschaft  hervor- 
gewachsenen Unglauben  und  den  von  der  moder- 
nen Bibelwissenschaft  großgezüchteten  und  be- 
günstigten Scheinglauben.  — 

Der  Vortrag  nimmt  Bezug  auf  die  Einwendungen,  die 
dem   Verfasser  von   gegnerischer   Seite   gemacht   worden 


waren  und  macht  Gebrauch  von  den  tatsächlichen  Be- 
richtigungen, die  verschiedene  Alttestamen tler  (z.B.  Ounkel^ 
»Israel  und  Babylonien«,  S.  11  fF.,  Anmerkung  3—7)  und 
engere  Fachgenossen  ihm  nahegelegt  hatten.  Der  Vor- 
tragende geht  aus  von  den  Mängeln  der  alttestamentlichen 
Völkertafel  1.  Mos.  10,  deren  Irrtümer  und  Lücken  be- 
sonders dadurch  offenkundig  werden,  daß  das  reich- 
begabte, hochentwickelte  Volk  der  Sumerer  keinen  Platz 
in  ihr  erhalten  hat  (S.  3—6).  Er  macht  aufmerksam  auf 
das  durch  Keilschriftfunde  erschlossene  tiefere  Verständnis 
des  Menetekel  (Dan.  6,  25  —  28),  das  sich  als  dem  jüdi- 
schen Sprachgebrauch  entnommen  erweist  (S.  7—10)  und 
führt  des  weitern  aus,  daß  das  samaritische  Mischvoik, 
welches  im  8.  und  7.  Jahrhundert  durch  König  Phul 
{Tiglathpileser  III.)  von  Assyrien  in  Kanaan  dadurch  ge- 
schaffen wurde,  daß  er  Bewohner  babylonischer  Städte 
dorthin  verpflanzte,  in  seinem  Grunde  babylonisch  war 
und  blieb,  was  darum  ins  Gewicht  fällt,  weil  Jesus  den 
»babylonischen«  Samariter  den  Juden  zum  Vorbild  hin- 
stellt (S.  11  — 12);  auch  den  7.  Vers  des  raessianischen 
Psalms  2  (»Du  bist  mein  Sohn,  heute  habe  ich  dich  ge- 
zeuget«) macht  er  verständlich  allein  aus  dem  durch 
babylonische  Rechtsurkunden  bezeugten  und  festgelegten 
Brauch  bei  der  Annahme  und  Verstoßung  eines  Kindes 
(S.  12.  13). 

Daß  die  babylonische  Literatur  ihre  religiöse 
Lyrik,  ihren  Psalter  hat,  der  sich  dem  biblischen  gleich- 
wertig zur  Seite  stellen  läßt;  daß  diese  babylonischen 
Psalmen  in  derselben  Weise  und  mit  denselben  Instru- 
menten begleitet  wurden  wie  die  hebräischen;  daß  sie 
nach  Inhalt  und  Gedankengang  zu  ihnen  in  Parallele  ge- 
stellt werden  können:  ist  für  Delifxseh  eine  ausgemachte 
Sache  (S.  13—18).  Ja  diese  babylonischen  Psalmen  sind 
es  recht  eigentlich,  welche  nach  DelitxscK  Meinung  uns 
die  tiefsten  Blicke  tun  lassen  in  die  babylonische  Ethik 
und  Religion  (S.  18);  daher  bemüht  er  sich  im  2.  Teile 
^seines   Vortrags,    beide   ins   rechte   Licht   zu   setzen    auf 


Grund  der  Spruchweisheit  der  Babylonier  und  ihrer 
Schriftdenkmäler  religiösen  Inhalts.  Daß  er  sich  dabei 
mehrfach  wiederholt  und  auf  seinen  I.  Vortrag  zurück- 
verweist, kann  nicht  Wunder  nehmen:  auch  ein  großer 
Oelehrter  kann  nicht  immer  durchaus  Neues  vorbringen. 
Namentlich  liegt  ihm  daran,  die  Forderung  der  sittlichen 
Wahrhaftigkeit  und  Aufrichtigkeit  in  dem  Gesetzbuch 
Chammurabis  nachzuweisen,  für  das  neutestamentliche 
Gebot  der  Nächstenliebe  aus  der  babylonischen  Literatur 
ähnlich  lautende  Vorschriften  zusammenzustellen  (S.  20  bis 
23)  und  gegenüber  der  alttestamentlichen  Aufiassung  von 
der  Sünde  und  ihren  Folgen,  von  der  Schuld  und  deren 
Tilgung  durch  Opfer  und  reuiges  Flehen  bei  den  Baby- 
loniern  die  gleiche  Folgerichtigkeit  und  Innerlichkeit  er- 
kennen zu  lehren  (S.  23—28). 

Den  Schluß  bildet  auch  hier  wie  im  I.  Vortrage  das 
Zugeständnis,  daß  die  Religion  der  Babylonier  Poly- 
theismus war.  Dennoch  reichen  nach  Delitxseh'  Ansicht 
die  Wurzeln  des  Monotheismus  weit  über  Israel  hinaus 
bis  in  die  babylonische  Vorzeit  zurück,  da  schon  früh 
zwischen  Gottheiten  und  Götterbildern  unterschieden  und 
die  letztliche  Einheit  der  ersteren  geahnt  wurde  (S.  28  bis 
36).  »Gegensätze  für  immer«  bleiben  Babel  und  Bibel 
insofern,  als  die  babylonische  Gottesanschauung  trotz  zahl- 
reicher Spuren  von  Monotheismus  doch  dem  semitischen 
Monotheismus  des  Volkes  Israel  nicht  angenähert  werden 
kann.  Unvollkommen  aber  sind  beide;  die  Vielgötterei 
Babyloniens  deswegen,  weil  sie  ungeachtet  ihrer  mensch- 
lich-sittlichen Höhe  und  trotz  mannigfacher  Ansätze  sich 
nicht  zum  Monotheismus  hat  erheben  können,  der  Jahwe- 
glaube Israels  darum,  weil  er,  wie  die  Religion  der 
kanaanäischen  Nachbarvölker,  auf  der  Stufe  der  Anbetung 
eines  besonderen  Volksgottes  stehen  geblieben  ist  (S.  37 
bis  43).  Das  Eifern,  Strafen,  Trösten  und  Verheißen  der 
Propheten  hat  nur  dazu  dienen  können,  eine  Weiter- 
entwicklung der  Gottesidee  zu  verhindern  (S.  44  —  46), 
bis  —  Jesus  von  Nazareth   kam,   der  die  Schranken 


zwischen  den  Völkern,  zwischen  Gott  und  der  Welt  (?) 
mit  Weisheit  und  Milde  hinwegnahm,  an  Stelle  von  Opfer- 
dienst und  äußerer  Werkgerechtigkeit  gläubige  Gesinnung 
und  Reinheit  des  Herzens  forderte,  die  Möglichkeit  der 
Gottesverehrung  an  jedem  beliebigen  Orte  verkündigte, 
die  Anbetung  Gottes  im  Geist  und  in  der  Wahrheit 
lehrte  und  eine  Religion  der  Liebe  schuf.  — 

In  der  Zwischenzeit  hatte  Prof.  Delitzsch  zwei 
weitere  Arbeiten  veröffentlicht,  von  denen  aber  die 
erste,  die  er  auch  als  Vortrag  gehalten  hat,  nur  indirekt 
mit  der  Babel -Bibelfrage  zusammenhängt.  Sie  schildert 
die  Eindrücke,  die  der  Verfasser  »Im  Lande  des 
einstigen  Paradieses«  (Stuttgart,  Deutsche  Verlags- 
anstalt^  58  Seiten,  Preis  2  Mark)  bei  seiner  persönlichen 
Anwesenheit  dort  empfing,  bietet  in  anziehender,  gemein- 
verständlicher Perm  eine  Beschreibung  der  verschiedenen 
Landschaften,  Ruinenfelder  und  Fundstätten,  hebt  die  Er- 
folge, welche  die  »Deutsche  Orientgesellschaft «  bei  ihren 
Nachforschungen  bisher  erzielt  hat,  gebührend  hervor  und 
enthält  auch  einen  kurzen  Abriß  von  der  Entstehung  und 
Bedeutung  der  Keilschriftzeichen.  Die  zweite  Arbeit  ist 
auch  »Babel  und  Bibel«  betitelt  (Stuttgart,  Deutsche 
Verlagsanstalt,  Preis  1  Mark),  gibt  aber  nur  einen  »Rück- 
blick« auf  den  Verlauf  der  Babel  -  Bibelbewegung  und 
einen  »Ausblick«  in  die  Zukunft.  Beide  Arbeiten 
interessieren  an  dieser  Stelle  weniger,  wie  auch  frühere 
in  das  Gebiet  der  Religionsgeschichte  und  Bibelforschung 
übergreifende  Arbeiten  des  Verfassers  uns  hier  nicht  zu 
kümmern  brauchen,  obwohl  sie  sich  schon  in  denselben 
Gedankengängen  bewegen  wie  die  Babel -Bibel  vortrage; 
wegen  ihres  wissenschaftlichen  Gewandes  und  aus  man- 
chen anderen  Gründen  haben  sie  die  Beachtung  des 
großen  Publikums  nicht  gefunden.  — 

Das  Unwetter  ist  vorüber,  die  Wogen  haben  sich  ge- 
glättet. Wir  können  nun  den  Schaden  besehen  und 
untersuchen,  was  für  seltsame  Dinge  die  Sturmflut  ans 
Land  gespült  hat.    Da  wird  sich  denn  zeigen,  daß  das 


Unheil  bei  weitem  nicht  so  groß  ist,  wie  viele  gefürchtet 
hatten;  von  einer  ernstlichen  Gefährdimg  der  christlichen 
Religion  und  des  Schiifleins  »Kirche«  kann  keine  Rede 
sein.  Das  aber  wird  sich  leider  audb  herausstellen,  daß 
viele  von  denen,  die  sich  dem  Fahrzeuge  anvertraut 
haben,  in  Ungewißheit  geraten  sind,  wohin  das  SchifF 
steuert,  und  ob  die  Schiffsmannschaft  ihrer  Aufgabe  ge- 
wachsen sein  wird.  Dieser  Schade  ist  immerhin  recht 
erheblich,  und  vorläufig  nicht  wieder  gut  zu  machen. 
Erst  wenn  alle  Mitreisenden  mit  Hand  anlegen  und  die 
Schiffsleute  besser  gelernt  haben,  Klippen  und  Untiefen 
zu  vermeiden  und  die  Ungeheuer  der  großen  Tehom  wirk- 
sam zu  bekämpfen,  kann  das  alte  Vertrauen  in  die  Zu- 
verlässigkeit des  Fahrzeugs  und  die  Sicherheit  der  Führer 
zurückkehren.  Deutlicher  gesagt:  Die  Babel-Bibel  vortrage 
von  Prof.  DeUtxsch  haben  in  weiten  Kreisen  den  Ein- 
druck hervorgerufen,  als  habe  sich  die  Kluft,  die  von 
alters  herzwischen  Erkennen  und  Glauben,  zwischen 
Natur-  und  Geisteswissenschaft,  mechanistischer 
und  theistischer  Weltanschauung,  natürlicher  und 
geoffenbarter  Religion  besteht,  noch  mehr  vertieft, 
als  gebe  es  keine  Formel,  die  beide  Größen  in  sich 
vereinigte,  als  seien  für  alle  Zeiten  schroffe,  unüber- 
brückbare Gegensätze  »Babel  und  Bibel«.  Diesen  Ein- 
druck müssen  alle  haben,  die  von  der  christlichen  Religion 
kein  wahres,  sondern  ein  Zerrbild  in  Kopf  und  Herzen 
haben,  alles  schlankweg  leugnen,  was  sich  nicht  in  ein 
System  bringen  läßt  und  jeden  kirchlich  gesinnten,  gläu- 
bigen Christen  für  einen  Reaktionär  und  Dummkopf  halten. 
Hüten  wir  uns  vor  dieser  Selbstvergötterung,  dieser  Ver- 
gottung der  Welt,  diesem  Radikalismus,  diesem  Entweder 
—  oder!  Glücklicherweise  sind  wir  nicht  auf  DeUtxsch 
angewiesen,  wenn  wir  uns  in  Sachen  der  altorientalischen 
Geschichts-  und  Religionswissenschaft  weiter  unterrichten 
wollen.  Es  gibt  Männer,  die  in  der  Kenntnis  der  alt- 
orientalischen Sprachen  es  DeUtxsch  vollkommen  gleich- 
tun, bei  der  religionsgeschichtlichen  Verwertung  der  ge- 
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wonneneD  Kenntnisse  aber  mit  größerer  Vorsicht,  mehr 
Oeschick  und  glücklicherem  Erfolge  zu  Werke  gehen  als 
er.  Wer  diese  Männer  sind,  werden  wir  bald  hören.  An 
sie  wollen  wir  uns  wenden.  Denn  einfach  der  Sti*eitfrage 
aus  dem  Wege  gehen,  sein  Gewissen  mit  seichtem  Trost 
wieder  einlullen,  wäre  feige,  und  für  das  eigne  Seelen- 
heil ebenso  gefährlich  und  verderblich,  wie  entmutigend 
für  andere.  Wir  müssen  uns  auseinandersetzen  mit  den 
feindseligen  Mächten,  die  in  der  Gegenwart  ihr  Haupt 
erheben;  besonders  haben  diese  Pflicht:  Geistliche  und 
Lehrer. 

II.  Die  Grabungen  im  Moi^enlande  und  die 
wichtigsten  Funde. 

Die  Assyriologie  ist  eine  verhältnismäßig  junge  Wissen- 
schaft: sie  beging  vor  kurzem  ihre  Jahrhundertfeier.  Am 
4.  September  1802  trat  der  Gymnasiallehrer  Oeorg  Fried- 
rich Orotefefnd  vor  einer  Gesellschaft  gelehrter  Männer 
in  Göttingen  mit  einer  von  ihm  gemachten  Beobachtung 
an  die  Ofientlichkeit  Es  war  ihm  gelungen,  in  drei 
Keilgruppen  einer  altpersischen  Inschrift  den  Namen 
Yischtaspa  =  Hystaspes  zu  finden.  Diese  von  seltenem 
Scharfsinn  zeugende  Entdeckung  war  der  Ausgangspunkt 
für  »eine  der  glänzendsten  Taten  des  menschlichen  Geistes«^ 
{Ounkel^  »Israel  und  Babylonien«,  S.  6):  die  Entzifferung 
der  Keilschrift.  Es  darf  als  ein  glücklicher  Zufall  be- 
zeichnet werden,  daß  zu  derselben  Zeit  noch  eine  andere 
wissenschaftliche  Großtat  ersten  Kanges  vollbracht  wurde 
dadurch,  daß  ein  Franzose  den  Schlüssel  zur  Deutung 
-der  ägyptischen  Priester-  (Hieroglyphen-)  Schrift  fand. 

Nachdem  Orotefend  seine  grundlegende  Entdeckung 
gemacht  hatte,  bemächtigte  sich  französischer  Forschungs- 
drang und  englischer  Sammeleifer  des  neuen  Gebiets  mit 
Mut  und  Erfolg,  während  gleichzeitig  durch  Sprachgelehrte 
aller  Nationen  die  junge  Wissenschaft  systematisch  aus- 
gebaut und  fortentwickelt  wurde.    Unter  Beteiligung  des 

päd.  Mag.  284.  Haltenhoff ,  Die  Wissenschaft  v.  alt.  Oiient       2 


—     18     — 

Großkapitals  taten  sich  verschiedene  Gesellschaften  zu- 
sammen und  rüsteten  Expeditionen  aus,  welche  unter  der 
Leitung  tatkräftiger,  intelligenter  Männer  und  mit  Er- 
laubnis der  türkischen  Regierung  Nachforschungen  an- 
stellten und  die  Grabungen  ins  Werk  setzten,  die  heute 
einen  so  bedeutenden  Umfang  angenommen  haben.  Die 
Grabungen  wurden  anfangs  recht  planlos,  raubbauartig- 
betrieben;  man  ließ  sich  vom  blinden  Ungefähr  und  von 
den  mündlichen  Angaben  dort  wohnender  Leute  leiten. 
Infolgedessen  mußten  auf  Befehl  des  Sultans  bereits  an- 
gefangene Schächte  mehrmals  wieder  zugeschüttet  werden. 
Erst  spater  kam  Plan  und  Ordnung  in  das  Unternehmen^ 
und  damit  mehrten  sich  die  Erfolge,  die  bald  eine  un- 
geahnte Höhe  erreichten. 

Die  ersten  Untersuchungen  fanden  auf  assyri- 
schem Boden,  in  und  um  Niniveh  herum  statt,  dessen 
Ruinen  sich  auf  der  linken  Seite  des  obem  Tigris  gegen- 
über der  heutigen  Stadt  Mosul  erheben.  James  Rieh 
arbeitete  bei  dem  Dorfe  Eujundschick,  östlich  von  Niniveh; 
seine  Ausbeute  war  vorderhand  gering.  Emile  Botta  legte 
1843  in  Ehorsabad,  4  Stunden  weiter  nördlich,  den  Palast 
des  Königs  Sargons  IT.  von  Assyrien  frei,  dessen  Residenz 
Ehorsabad  war,  und  der  im  Jahre  722  v.  Chr.  das  Zehn- 
stämmereich in  die  Gefangenschaft  führte.  Henry  Layard 
stieß  1845  südöstlich  von  Niniveh  bei  Nimrud,  dem 
biblischen  Kalach  (1.  Mos.  10,  11.  12),  auf  den  Palast  des 
Königs  Sanherib,  der  aus  der  Geschichte  Judas  bekannt 
ist  durch  die  Belagerung  Jerusalems  unter  Hiskias  (2.  Kön. 
18,  13  ff.))  und  dem  die  Stadt  Niniveh  ihre  Glanzzeit  ver- 
dankt {AI fr.  Jeremias^  »Das  Alte  Testament  im  Lichte  des 
alten  Orients«,  S.  166).  Die  reichen  Schätze,  die  Layard 
in  den  71  Räumen  dieses  Palastes  fand,  wanderten  nach 
London  in  das  britische  Museum.  Der  kostbarste  Fund 
aber,  »das  höchste  Kleinod  der  Keilschriftforschung«,  ist 
die  aus  Tausenden  von  beschädigten  Backsteinen  bestehende 
Bibliothek  des  Königs  Asurbanipal,  den  die  Griechen 
Sardanapal  (668  —  626   v.  Chr.)   nennen,   gefunden  in 
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dem  Löwenjagdsaale  seines  Palastes  zu  Niniveh,  den  1864 
der  englische  Konsul  in  Mosul,  Hormuzd  Bassam,  bloß- 
legte. In  dieser  königlichen  Bibliothek  sind  von  hohem 
Werte  zwei  keilschriftliche  Epen,  das  eine  auf  7^ 
das  andere  auf  12  Tafeln  geschrieben. 

Das  erstgenannte  Epos  ist  die  auf  Befehl  des  Königs 
von  assyrischen  Schreibern  hergestellte  Abschrift  eines 
Weltschöpfungsmythus,  der  sicherlich  in  Babylon  von 
Priestern  des  Marduktempels  Esagila  verfaßt  wurde.  Nach 
seinen  Anfangsworten  wird  es  gewöhnlich  das  Epos 
»Enuma  elisch«  genannt  (das  Folgende  nach  Jeremius 
a.  a.  0.,  S.  52  ff.,  73  £E).  Die  1.  Tafel,  deren  mittleres 
Stück  stark  beschädigt  ist,  aus  andern  Quellen  aber  mit 
Sicherheit  ergänzt  werden  kann,  berichtet  Ton  der  Er- 
schaffung der  Götter  aus  dem  uranfanglichen  Ozean  und 
dem  zwischen  ihnen  entbrennenden  Kampfe,  der  durch 
Ea,  den  Wassergott,  glücklich  zu  Ende  geführt  wird.  Di& 
2.  Tafel  erzählt,  wie  das  Ungeheuer  Tiämat,  die  Götter- 
mutter und  vernichtende  Wasserflut,  den  Kampf  wieder 
aufnimmt  und  die  neu  erstandene  Götterwelt  mit  dem 
Untergange  bedroht  Furcht  und  Zagen  überkommt  diese,, 
bis  Marduk,  Eas  großer  Sohn,  sich  erbietet,  gegen  Tiämat 
zu  kämpfen,  wenn  ihm  das  Becht  der  Schicksalsbestim- 
mung und  die  Herrschaft  über  die  ganze  Welt  verliehen 
wird.  Tafel  3  macht  uns  zu  Zeugen  einer  Götterversamm- 
lung. Nach  eingenommenem  Mahle,  und  nachdem  Marduk 
Proben  seiner  Kraft  gegeben  hat,  willigen  die  Götter  in 
sein  Verlangen.  Auf  Tafel  4  bereitet  sich  Marduk  zum 
Zweikampfe.  Er  erlegt  die  Tiämat,  entreißt  dem  feind- 
lichen Gotte  Kingu  die  Schicksalstafeln  und  spaltet  die 
Tiämat  in  zwei  Teile.  Die  eine  Hälfte  richtet  er  auf  als 
den  Nordhimmel  oder  das  Himmelsgewölbe,  die  andere 
breitet  er  ihm  gegenüber  auf  dem  Ozean  als  das  Irdische 
aus,  steckt  einen  Siegel  (den  Tierkreis)  dazwischen,  durch 
den  die  Wasser  der  oberen  Hälfte  verhindert  werden 
auszufließen  und  weist  den  Göttern  Anu,  Bei,  Ea  ihre 
Wohnsitze  an.    Tafel  6  handelt  von  der  Erschaffung  der 
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sammen und  rüsteten  Expeditionen  aus,  welche  unter  der 
Leitung  tatkräftiger,  intelligenter  Männer  und  mit  Er- 
laubnis der  türkischen  Regierung  Nachforschungen  an- 
stellten und  die  Grabungen  ins  Werk  setzten,  die  heute 
einen  so  bedeutenden  Umfang  angenommen  haben.  Die 
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gefangene Schächte  mehrmals  wieder  zugeschüttet  werden. 
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Die  ersten  Untersuchungen  fanden  auf  assyri- 
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dem  Löwenjagdsaale  seines  Palastes  zu  NiniTeh,  den  1854 
der  englische  Konsul  in  Mosul,  Hormuzd  Bassam,  bloß- 
legte. In  dieser  königlichen  Bibliothek  sind  von  hohem 
Werte  zwei  keilschriftliche  Epen,  das  eine  auf  7, 
das  andere  auf  12  Tafeln  geschrieben. 

Das  erstgenannte  Epos  ist  die  auf  Befehl  des  Königs 
von  assyrischen  Schreibern  hergestellte  Abschrift  eines 
Weltschöpfungsmythus,  der  sicherlich  in  Babylon  von 
Priestern  des  Marduktempels  Esagila  verfaßt  wurde.  Nach 
seinen  Anfangs  werten  wird  es  gewöhnlich  das  Epos 
»Enuma  elisch«  genannt  (das  Folgende  nach  Jereinias 
a.  a.  0.,  S.  52  ff.,  73  flf.).  Die  1.  Tafel,  deren  mittleres 
Stück  stark  beschädigt  ist,  aus  andern  Quellen  aber  mit 
Sicherheit  ergänzt  werden  kann,  berichtet  von  der  Er- 
schafTung  der  Götter  aus  dem  uranfanglichen  Ozean  und 
dem  zwischen  ihnen  entbrennenden  Kampfe,  der  durch 
Ea,  den  Wassergott,  glücklich  zu  Ende  geführt  wird.  Di& 
2.  Tafel  erzählt,  wie  das  Ungeheuer  Tiämat,  die  Götter- 
mutter und  vernichtende  Wasserflut,  den  Kampf  wieder 
aufnimmt  und  die  neu  erstandene  Götterwelt  mit  dem 
Untergange  bedroht  Furcht  und  Zagen  überkommt  diese^ 
bis  Marduk,  Eas  großer  Sohn,  sich  erbietet,  gegen  Tiämat 
zu  kämpfen,  wenn  ihm  das  Becbt  der  Schicksalsbestim- 
mung und  die  Herrschaft  über  die  ganze  Welt  verliehen 
wird.  Tafel  3  macht  uns  zu  Zeugen  einer  Götterversamm- 
lung. Nach  eingenommenem  Mahle,  und  nachdem  Marduk 
Proben  seiner  Kraft  gegeben  hat,  willigen  die  Götter  in 
sein  Verlangen.  Auf  Tafel  4  bereitet  sich  Marduk  zum 
Zweikampfe.  Er  erlegt  die  Tiämat,  entreißt  dem  feind- 
lichen Gotte  Kingu  die  Schicksalstafein  und  spaltet  die 
Tiämat  in  zwei  Teile.  Die  eine  Hälfte  richtet  er  auf  als 
den  Nordhimmel  oder  das  Himmelsgewölbe,  die  andere 
breitet  er  ihm  gegenüber  auf  dem  Ozean  als  das  Irdische 
ans,  steckt  einen  Riegel  (den  Tierkreis)  dazwischen,  durch 
den  die  Wasser  der  oberen  Hälfte  verhindert  werden 
auszufließen  und  weist  den  Göttern  Anu,  Bei,  Ea  ihre 
Wohnsitze  an.    Tafel  5  handelt  von  der  Erschaffung  der 
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Himmelskörper,  der  Festsetzung  dei  vier  Weltecken  als 
der  vier  Hauptpunkte  der  Sonnenbahn,  und  von  dem  Um- 
lauf des  Mondes,  dessen  Lichtgestalten  nach  der  Stellung 
zum  Tagesgestim  bestimmt  und  geregelt  werden.  Die 
6.  Tafel  berichtet  von  der  Erschaffung  des  Menschen,  den 
Marduk  bildet  getreu  den  Worten,  die  er  an  seinen  Vater 
£a  richtet:  »Blut  (oder:  mein  Blut?)  will  ich  nehmen, 
und  Bein  (ein  Stück  Lehm?)  will  ich  [bilden,  abkneifen; 
der  Ausdruck  »Lehm  abkneifen«  ist  der  1.  Tafel  des  Oil- 
gameschepos  entnommen,  wo  die  Erschaffung  des  Eabani 
durch  Aruru,  die  weibliche  Hälfte  des  Gottes  Anu,  mit 
ähnlichen  Worten  geschildert  wird],  will  hinstellen  den 
Menschen,  der  Mensch  möge  [];  will  erschaffen  den 
Menschen,  daß  er  bewohne  [].  Auferlegt  sei  [ihm]  der 
Dienst  der  Götter,  diese  seien  [in  ihren]  Götterkammem.« 
Der  nachfolgende  Bericht  über  die  wirkliche  Schöpfung 
des  Menschen  ist  nicht  lesbar.  Die  7.  Tafel  enthält  eine 
Lobpreisung  Marduks,  dem  60  Ehrennamen  beigelegt 
v«rerden. 

Das  Zwölftafel-  (Gilgamesch-)  Epos  gibt  Kunde 
von  den  wunderbaren  Schicksalen  zweier  Freunde,  des 
titanenhaften,  siebenlockigen  Gilgamesch -Nimrud  und  des 
rauhhaarigen,  ungefügen  Riesen  Eabani,  auf  ihren  Fahrten 
durch  das  irdische  und  himmlische  All.  Die  11.  Tafel 
enthält  den  babylonischen  Sintflutbericht.  Sie  erzählt,  wie 
Gilgamesch,  um  seinen  verstorbenen  Freund  zu  suchen, 
nach  einer  abenteuerlichen,  beschwerlichen  Reise  über  die 
Gewässer  des  Todes  auf  der  »Lisel  der  Seligen«  ankommt, 
wo  ihm  sein  Urahn  Utnapischtim,  der  auch  Atrachasis 
<der  Erzgescheite)  heißt,  verkündet,  mit  wessen  Hilfe  und 
in  welcher  Weise  er  der  großen  Flut  glücklich  ent- 
ronnen ist 

Außer  diesen  beiden  Epen  sind  unter  den  Resten  der 
Bibliothek  Asurbanipals  für  die  Geschichte  des  nach- 
salomonischen Reiches  von  hoher  Wichtigkeit  die  im 
Jahre  1862  durch  Sir  Henry  Rawlinson  entdeckten  Listen 
von    Namen     der    obersten     assyrischen     Staatsbeamten 


(Limmu)  während  der  Jahre  von  893—666  v.  Chr.  Da- 
für jedes  dieser  Jahre  ein  solcher  Beamter  zur  Bezeich- 
nung des  Jahres  namentlich  angeführt  ist,  und  da  femer 
in  den  Limmulisten  von  einer  Sonnenfinsternis  die  Rede 
ist,  mit  der  nur  die  totale  Sonnenverfinsterung  gemeint 
sein  kann,  die  nach  astronomischer  Berechnung  am 
26.  Juni  763  in  Niniveh  zu  sehen  war,  so  ist  dadurch 
ein  Mittel  geboten,  durch  welches  man  die  Begierungs- 
zeit der  für  den  genannten  Zeitraum  in  Betracht  kom- 
menden assyrischen  Könige  mit  Sicherheit  und  aufis  Jahr 
genau  angeben  kann.  Das  ist  darum  mit  Freuden  zvt 
begrüßen,  »weil  wir  wissen,  daß  die  biblischen  Geschichts- 
schreiber hier  und  da  auf  eine  peinliche  Chronistik  zu 
Gunsten  ihrer  Vorliebe  für  heilige  Zahlen  verzichtet  habenc 
(Jeremias  a.  a.  0.,  S.  292  f.). 

Später  griffen  auch  nordamerikanische  Expeditionen« 
unter  Führung  von  Peters  und  Hilprecht  ein,  und  als- 
letzte  wissenschaftlich  beteiligte  Kulturmacht  erschien 
1899  —  Deutschland  auf  dem  Plan.  In  den  5  bis 
6  Jahren  ihres  Bestehens  aber  hat  die  unter  dem  Pro- 
tektorat des  Kaisers  stehende,  von  Prof.  Delitzsch  treff- 
lichst beratene  »Deutsche  morgenländische  Gesell- 
schaft c  unter  der  technischen  Leitung  Dr.  Koldeweys 
schon  ansehnliche  Erfolge  erzielt  Im  Jahre  1902  schenkte 
der  türkische  Sultan  dem  deutschen  Kaiser  die  Ruinen- 
Stätte  Kala  Scherkat,  südlich  von  Nimrud  am  Tigris  ge- 
legen. Die  Grabungen  wurden  noch  in  demselben  Jahre 
aufgenommen  und  versprechen  wichtige  Aufschlüsse  über 
die  älteste  Geschichte  des  Reiches  Assur,  die  noch  völlig 
im  Dunkel  ruht,  obwohl  Jeremias  (a.  a.  0.,  S.  158.  164) 
und  Hommel  im  Anschluß  an  Ed.  Olaser  die  »Völker- 
kammer Arabiensc  für  das  Stammland  der  Assyrer,  der 
Babylonier  und  vieler  anderer  semitischer  Völkerschaften 
halten. 

Können  die  Nachforschungen  im  Westen  des  Zwei- 
stromlandes, in  den  syrisch -arabischen  Grenzgebieten  dazu 
dienen,  die  Beziehungen  zwischen  der  israelitisch-kanaani- 


tischen  Eultor  und  dem  alten  Assyrien  aufzuhellen,  so 
«ind  die  im  östlichen  Teile  der  Euphratebene,  in  Baby- 
lon ien  betriebenen  nicht  minder  wichtig  für  die  Frage 
nach  der  Urheimat  des  Menschengeschlechts  und  nach 
den  Anfangen  der  babylonisch -sumerischen  Kultur.  Hier 
wurden  die  Grabungen  begonnen  um  die  Mitte  des  vorigen 
Jahrhunderts  durch  die  Engländer  unter  Henry  Layard, 
und  die  Franzosen  unter  dem  am  20.  August  1905  in 
Paris  verstorbenen  Julius  Oppert,  einem  Deutschen,  in 
Hamburg  von  jüdischen  Eltern  geboren;  die  Bemühungen 
erfolgten  hauptsächlich  auf  den  Trümmern  von  Babylon, 
in  der  Nähe  des  jetzigen  Städtchens  Hilleh.  Leider  gingen 
die  ersten  dort  gemachten  Funde  bei  ihrer  FortschafTung 
nach  Europa  durch  einen  Unglücksfall  am  23.  Mai  1855 
T^erloren:  sie  ruhen  auf  dem  Grunde  des  Tigris.  Nach 
längerer  Unterbrechung  wurden  1879  die  Erdarbeiten 
wieder  aufgenommen;  heute  werden  sie  planmäßig  und 
erfolgreich  fortgesetzt  durch  die  Deutsche  Orientgesell- 
schaft. Dieser  ist  es  gelungen,  die  ProzessionsstraBe 
freizulegen,  auf  welcher  am  Neujahrsfeste,  das  seit  Cham- 
murabi  mit  dem  Anfang  des  Frühlings  zusammenfiel,  das 
Bild  des  babylonischen  Stadtgottee  Marduk  einhergezogen 
wurde  auf  einem  schifEartigen  Karren,  damit  andere  gleich- 
falls herbeigebrachte  Götterstatuen,  besonders  die  des 
Nabu  von  Borsippa,  der  Schwesterstadt  Babylons,  ihm 
ihre  Huldigung  bezeigten.  Auch  der  Marduktempel  Esa- 
gila,  »das  Haus  des  Tags«,  ist  durch  sie  aus  dem  Schutt 
erstanden.  — 

Aus  der  weiteren  Geschichte  der  orientalischen 
Grabungen  verdienen  außer  der  Gbammurabi-Säule 
{Jerevnas  a.  a.  0.,  S.  261  fiF.),  die  an  ihrem  oberen  Ende 
eine  auf  den  Inhalt  bezügliche  bildliche  Darstellung  trägt, 
und  deren  untere  Textzeilen  ausgekratzt  sind,  noch  zwei 
Funde  Erwähnung,  die  im  Zusammenhang  der  Babel- 
Bibelfrage  häufig  genannt  worden  sind,  obwohl  der  eine 
gar  nicht  auf  asiatischem  Boden  gemacht  worden  ist,  und 
4er  andere  nicht  zur  Eeilschriftliteratur  gehört. 


Der  erste  besteht  aus  3000  und  mehr  Tontafeln, 
die  man  in  den  Jahren  1887/88  beim  Durchsuchen  der 
Trümmer  von  Chut-Aten,  heute  Tel  el  Amarna  in  Ober- 
ägypten ans  Licht  förderte.  Chut-Aten  war  die  um  1380 
V.  Chr.  erbaute  Residenz  des  Königs  Amenophis  IV.,  der 
sich  Chu-en-Aten  d.  i.  Abglanz  der  Sonnenscheibe  nannte 
und  sich  als  Sonnengott  verehren  ließ  (Jeremias  a.  a.  0., 
S.  254).  Leider  befinden  sich  von  diesen  Tafeln  einige 
in  Kairo,  andere  in  London,  noch  andere  in  Berlin, 
mehrere  sogar  in  Privatbesitz.  Sie  stammen  aus  der  Zeit 
zwischen  1500  und  1400  v.  Chr.  und  enthalten  Briefe 
vorderasiatischer  Könige  und  ägyptischer  Vasallen,  Statt- 
halter und  Yerwaltungsbeamte  an  die  ägyptischen  Könige 
Amenophis  III.  und  IV.,  daneben  Bruchstücke  mytho- 
logischen Inhalts  und  einiges  andere.  Auch  Kanaan,  d.  i. 
der  'südliche  Teil  Syriens,  Palästina  mit  umfassend,  stand 
damals  unter  ägyptischer  Hoheit,  ist  demgemäß  durch 
mehrere  Berichte  vertreten,  die  von  dem  Statthalter  zu 
Jerusalem  stammen  (Jeremias  a.  a.  0.,  S.  202  f.).  Unter 
denjenigen  Tafeln,  die  aus  Babylonien,  vielleicht  auch  aus 
Kanaan,  nach  Ägypten  gesandt  wurden,  befindet  sich 
eine,  welche  vermutlich  dem  ägyptischen  Machthaber  eine 
Probe  altbabylonischer  Mythen  geben  sollte.  Es  ist  die 
Legende  von  Adapa,  dem  Liebling  und  Schützling  des 
Gottes  £a.  Ea  hat  sein  Geschöpf  mit  himmlischer  Weis- 
heit begabt  und  bestellt  ihn  zum  Hüter  seines  Heiligtums 
in  Eridu,  südlich  von  Ur.  Anu,  der  Göttervater,  hat 
gleichfalls  seine  Freude  an  dem  frommen,  klugen  Menschen- 
kinde und  möchte  ihm  ewiges  Leben  verleihen,  um  ihn 
der  Geroeinschaft  der  Götter  teilhaftig  zu  machen.  Bei 
«inem  Fischfang  auf  hoher  See  :» verunglückte  Adapa, 
sinkt  in  die  Unterwelt  und  wird  vor  Anu  gestellt.  Dieser 
läßt  ihm  Götterspeise  und  Lebenswasser  darreichen.  Der 
i  neidische  Ea  aber  hat  Adapa  zuvor  gewarnt,  von  der 

j  Speise  und  dem  Wasser  des  »Todesc,  das  man  ihm  an- 

I  bieten   würde,    etwas  zu  genießen.     Diesem  Bäte  folgt 

I  Adapa  und  —  geht  des  ewigen  Lebens  verlustig  (nach 


Jeremias  a.  a.  0.,  S.  72  f.).  Das  Bedeutsame  an  diesen 
Tontafeln  ist,  daß  ihr  Inhalt  nicht,  wie  man  erwarten 
sollte,  in  ägyptischer  Sprache  abgefaßt  und  womöglich  auf 
ägyptischem  Schreibmaterial  (Papyrus)  niedergeschrieben 
ist,  sondern  daß  Schrift  und  Sprache  babylonisch  sind. 
Daraus  schließt  man  nicht  nur,  daß  das  Babylonische  in 
damaliger  Zeit  eine  Art  internationaler  Diplomatensprache 
war,  ähnlich  wie  in  der  neuern  Zeit  das  Französische, 
sondern  mehr  noch,  daß  in  den  vorangegangenen  Jahr- 
hunderten eine  weitgehende  Beeinflussung  der  gesamten 
morgenländischen  Kultur  durch  babylonische  Sitten,  Rechts- 
anschauungen, religiöse  Vorstellungen  usw.  stattgefunden 
haben  muß,  obv/ohl  politisch  betrachtet  Babylon  von 
Ägypten,  später  auch  von  Assyrien  abhängig  war  (Jere- 
mias a.  a.  0.,  S.  195  f.).  Auf  den  Amarnatafeln  erscheint 
aber  das  babylonische  Idiom  nicht  rein,  sondern  mit 
sprachlichen  Elementen  durchsetzt,  die  der  betreffenden 
Landessprache  eignen.  Daraus  hat  man  voreilig  den  Schluß 
gezogen,  die  ägyptischen  (und  andern)  Herrscher  und 
Gewaltigen  hätten  aus  Eitelkeit  und  Ehrgeiz  ihre  (?) 
Schreiber  veranlaßt,  sich  der  babylonischen  Schrift  und 
Sprache  zu  ihren  Aufzeichnungen  zu  bedienen,  und  es 
könnte  daher  von  einer  allgemeinen  Verbreitung  des  baby- 
lonischen Schriftwesens  und  Volkstums  nicht  die  Rede 
sein.  Dieser  Schluß  ist  nicht  zwingend  und  wird  wider- 
legt durch  Frivaturkunden,  2  Briefe  und  2  Namenlisten, 
welche  der  österreichische  Professor  Sellin  19Ö2  und  1903 
bei  seinen  Grabungen  zu  Ta'annek  in  der  Ebene  Jesreel 
fand  {Jeremias  S.  207  f.\  und  die  ebenfalls  in  babylonischer 
Sprache  mit  Keilschrift  hergestellt  sind.  Nach  diesen  An- 
zeichen zu  urteilen,  muß  das  Babylonische  in  jener  Zeit 
sogar  eine  Art  Weltsprache  wie  das  Römische  zur  Zeit 
Christi  oder  das  Englische  in  unsern  Tagen  gewesen  sein. 
Der  zweite  der  vorerwähnten  Funde  ist  der  Denk- 
stein, den  König  Mesa  von  Moab  nach  dem  miß- 
lungenen Kriegszuge  der  Könige  Joram  von  Israel  und 
Josaphat  von  Juda  gegen  ihn  ums  Jahr  842  aufrichtete 


(2.  KöD.  3;  vgl  2.  Ghron.  20).  Dieser  Stein  ist  mit  einer 
Inschrift  bedeckt,  in  welcher  der  Moabiterkönig  die  jüngste 
Geschichte  seines  Landes  mitteilt  und  seinen  eigenen 
Triumph  verherrlicht  Die  Mesa -Inschrift  ist  deswegen 
von  hoher  Bedeutung,  weil  sie  nicht  aus  Eeilzeichen, 
sondern  aus  quadratischen  Zeichen ,  ähnlich  der  spätem 
hebräischen  Schrift  besteht,  woraus  zu  erkennen  ist,  daß 
in  Moab  im  9.  Jahrhundert  eine  hohe  Kultur  aufgeblüht 
war,  die  sich  von  babylonischen  Einflüssen  frei  zu  machen 
suchte,  und  weil  anderseits  nach  Aussage  Hugo  Wincklers 
der  Inhalt  von  Mesas  Denkschrift  sich  völlig  deckt  mit 
den  Angaben  der  Bibel.  — 

Weitere  wichtige  Aufechlüsse  darf  man  sich  ver- 
sprechen von  den  Ausgrabungen,  welche  neuerdings  der 
Deutsche  Palästina- Verein  auf  syrischem  Boden  in 
der  Nähe  von  Damaskus,  und  ferner  auf  einem  mit 
Schutt  bedeckten,  vollständig  bewachsenen  Trümmerhügel 
betreibt  an  der  Stelle  des  alten  Megiddo,  wo  im  Jahre 
609  König  Josia  von  Juda,  bekannt  durch  seine  Kultus- 
reform 623,  fiel  im  Kampfe  gegen  Pharao  Necho  von 
Ägypten  {Jeremias  a.  a.  0.,  S.  209). 

IXL  Eellschrlftforschung. 

Staunenswert,  für  den  Laien  überwältigend  ist  die 
Menge  des  Materials,  das  rastloser  Fleiß  angehäuft  hat; 
ganze  Museen  sind  angefüllt  damit.  Gewiß  ist  auch  viel 
Minderwertiges  darunter,  über  das  schon  die  nächste  Zu- 
kunft achtlos  hinwegschreiten  wird.  Andere,  namentlich 
arabische  Funde,  liegen  noch  ungenützt  da,  weil  sie  der 
Wissenschaft  nicht  zugänglich  sind.  Und  doch  stehen 
wir  erst  am  Anfang  der  Entwicklung,  von  der  kein 
Mensch  sagen  kann,  was  für  Aufschlüsse  sie  noch  bringen, 
zu  welchen  Zielen  sie  führen  wird.  Kein  Assyriologe 
oder  Babylonist  kann  das  weite  Gebiet  seiner  Fachwissen- 
schaft gleichmäßig  überschauen,  alle  Textverhältnisse,  alle 
Veröffentlichungen    der    Fachpresse    mit    derselben    ein- 


dringenden  Gründlichkeit  prüfen.  Wenn  nun  an  vielen 
kleinem  Universitäten  für  semitisch- orientalische  Sprache 
und  Literatur  nur  ein  Lehrstuhl  vorhanden,  derYertreter 
dieses  Faches  also  gezwungen  ist,  abwechselnd  Syrisch, 
Assyrisch,  Hebräisch,  Aramäisch  oder  Arabisch  zum 
Gegenstand  seiner  Vorlesungen  und  Übungen  zu  machen; 
wenn  man  femer  bedenkt,  wie  oft  sich  erneute  Ver- 
gleichungen  der  Abschrift  eines  Textes  mit  der  Urschrift 
(Lesungen,  Kollationen)  notwendig  machen;  wie  oft  das, 
was  nicht  sicher  lesbar,  unzweifelhaft  deutbar,  verstümmelt 
oder  nur  bruchstückweise  erhalten  ist,  zu  den  verschieden- 
sten Vermutungen  und  Textergänzungen  (Konjekturen), 
zugleich  aber  auch  zu  Mißverständnissen,  sachlichen  Aus- 
einandersetzungen und  persönlichen  Berichtigungen  Ver- 
anlassung gibt,  so  begreift  man,  daß  auch  hier,  wie  auf 
andern  Wissensgebieten,  zunächst  Einzelarbeit  geleistet 
werden  muß. 

In  diesem  Sinne  ist  bisher  auch  gearbeitet  worden. 
Man  hat  zuerst  das  gesammelte  Inschriftenmaterial  soi^g- 
fältig  geprüft  und  kritisch  gesichtet  Sodann  haben  exakte 
Philologen  die  Texte  entziSert,  Sinn  und  Zusammenhang 
in  die  Überlieferung  gebracht,  wobei  sie  das  mit  Sicher- 
heit zu  ergänzende  in  der  Übersetzung  einklammerten, 
Wahrscheinliches  mit  einem  oder  mehreren  Fragezeichen 
begleiteten  und  Fehlendes  durch  entsprechende  Lücken 
andeuteten.  Man  hat  inhaltlich  Verwandtes  oder  zeitlich 
Zusammengehöriges  gruppenweise  geordnet  und  katalogi- 
siert, den  dadurch  erhaltenen  Zeugnisreihen  andere,  be- 
reits bekannte  und  genügend  zum  Verständnis  gebrachte 
Belegstellen  entgegengehalten,  wodurch  beide  in  eine  neue 
Beleuchtung  gerückt  wurden.  Man  hat  Vergleichungen 
vorgenommen  und  Beziehungen  hergestellt,  aber  immer 
mit  dem  Vorbehalt,  daß  durch  nachfolgende  Entdeckungen 
alle  bisherigen  Kombinationen  über  den  Haufen  geworfen, 
alle  Wahrscheinlichkeiten  und  Möglichkeiten  in  ihr  Gegen- 
teil verkehrt  werden  können.  Daß  die  bahnbrechenden 
Bestrebungen  großer  Sprachforscher,  wie  Äleocander  von 


Eumboldt  und  Max  Müller  in  Oxford  auch  dem  jüngsten 
Zweige  der  Sprachwissenschaft  zu  gute  kamen;  daß  die 
Grundsätze  der  literar-  und  textkritischen  Methode,  deren 
sich  nach  Bopps,  Orimms,  Brugmanns  Vorgange  die 
indogermanische  vergleichende  Sprachwissenschaft  bediente, 
auch  auf  die  westsemitische  Sprachfamilie  angewendet 
wurden:  darf  als  selbstverständlich  gelten.  Gegen  die 
Zuverlässigkeit  der  Grundlagen  der  assyrischen  Sprach- 
forschung können  daher  Bedenken  nicht  erhoben  werden. 
Königs  Einwand  (»Bibel  und  Babel«  ^,  S.  8—11),  der 
Quellenwert  der  Keilschrifturkunden  sei  darum  zweifel- 
haft, weil  manche  Zeichen  so  oder  so  gelesen  werden 
könnten,  ist  hinfällig.  Wifickler^  Delitzsch  u.  a.  haben 
ihn  als  unbegründet  zurückgewiesen;  Jeremias  (a.  a.  0., 
S.  215)  beschränkt  die  Mehrdeutigkeit  auf  Eigennamen, 
die  allerdings  häufig  mit  denselben  Eeilgruppen  (Ideo- 
grammen) bezeichnet  würden. 

Auch  an  weitblickenden  Männern,  die  aus  der  Fülle 
der  Einzelheiten  das  Wesentliche,  Bleibende  und  Ent- 
scheidende herausfanden,  an  begeisterten  Lehrern,  welche 
aufstrebende  Talente  mit  sich  fortrissen,  an  führenden 
Geistern,  welche  die  Aufgabe  der  Keilschrift- 
forschung richtig  dahin  bestimmten,  daß  sie  den  Grund 
zu  legen  habe  zu  der  Wiederherstellung  des  alten  Orients, 
bat  es  der  Assyriologie  nicht  gefehlt  Davon  zeugen  die 
Werke,  die  in  den  letzten  Jahrzehnten  von  ihr  geschaSen 
worden  sind.  Wir  besitzen  heute  in  Deutschland  eine 
»Keilinschriftliche  Bibliothek«,  herausgegeben  von  Schröder 
<Berlin,  Reuther),  eine  »Assyrische  Bibliothek«,  geleitet 
von  Delitzsch  und  Haupt  (Leipzig,  Hinrichs);  eine  »As- 
syrische Grammatik«,  »Assyrische  Lesestücke«  und  ein 
»Assyrisches  Handwörterbuch«,  sämtlich  von  Delitzsch, 
•eine  »Vergleichende  Grammatik  der  semitischen  Sprachen« 
von  Zimmern^  femer  eine  Reihe  von  Fachzeitschriften,  die 
teils  von  hervorragenden  Fachgelehrten,  teils  von  be- 
enden! Vereinigungen  und  Gesellschaften  herausgegeben 
werden  und  den  Zweck  haben,  über  die  Fortschritte  auf 


dem  Gebiet  der  assyrisch -babylonischen  Altertumskunde 
zu  berichten,  so  die  »Altorientalischen  Forschungen«  von 
Winckler^  die  »Zeitschrift  für  Assyriologie«  von  Bexold 
(Heidelberg),  die  »Beiträge  zur  Assyriologie«  von  Delitzsch 
und  Haupt f  die  Fachzeitschriften  der  »Deutschen  Moigen- 
ländischen  Gesellschaft«,  des  »Deutschen  Palästinavereins«^ 
die  »Mitteilungen  der  vorderasiatischen  Gesellschaft«  u.  a., 
ganz  zu  schweigen  von  minderwertigen  Erscheinungen 
der  Presse  und  des  Büchermarkts.  — 

Nun  führt  bekanntlich  keine  Wissenschaft  ein  Sonder- 
dasein; die  Zeiten,  in  denen  das  der  Fall  war,  sind  vor- 
über. Wie  ein  lebendiges  Wesen  außer  den  innem 
Organen,  die  zu  seiner  Erhaltung  und  seinem  Wachstum 
bestimmt  sind,  auch  peripherische  Endorgane  hat,  durch 
die  es  mit  andern  Geschöpfen  in  Wechselbeziehung  tritt, 
80  ist  auch  die  Assyriologie  mehr  als  bloß  Kenntnis  und 
Erforschung  einer  toten  Sprache.  Sie  weiß,  daß  sie  sich 
nicht  selbst  genügen  darf,  sondern  zu  geben  und  zu 
nehmen  hat.  Mit  einer  ganzen  Reihe  benachbarter  und 
verwandter  Wissensgebiete:  Welt-,  Kultur-  und  Religions- 
geschichte, Geographie,  Völkerkunde,  Archäologie,  Kunst- 
geschichte usw.  tritt  sie  in  einen  lebhaften  Meinungs- 
austausch. Sie  liefert  in  Gemeinschaft  mit  der  gesamten 
übrigen  altorientalischen,  vorzugsweise  semitischen  Schrift- 
und  Sprachwissenschaft  die  Bausteine,  aus  denen  jene 
Einzeldisziplinen  ihr  Lehrgebäude  aufführen,  soweit  es 
sich  für  sie  um  Kenntnis  des  alten  Orients  handelt. 
Assyrisch -babylonische,  hebräisch  -  aramäische  (syrische),, 
arabisch- minäische,  ägyptisch -koptische  Sprache  und  Lite- 
ratur bilden  mit  ihren  Erzeugnissen  die  Grundlage  für 
einen  Komplex  von  Wissenschaften,  der  sich  al» 
planvolle  innere  Einheit  darstellt,  sofern  er  die  Er- 
schließung des  alten  vordem  Orients  in  geschicht- 
licher, geographischer,  völkerkundlicher  usw.  Hinsicht 
zum  Gegenstand  und  zur  Aufgabe  hat  Wie  bekannt, 
steht  gegenwärtig  der  erstgenannte  Sprachzweig  im  Vorder- 
grunde des   Interesses,  sowohl   der   wissenschaftlich   be- 


teiligten  Kreise  wie  der  öffentlichen  Meinung.  Der  Eeil- 
schriftforschung  verdankt  die  Wissenschaft  vom  alten 
Orient  die  bedeutsamsten  Aufschlüsse  und  die  wirk- 
samste Förderung,  welche  sie  in  den  letzten  Jahren  er- 
fahren hat;  nur  muß  man  sich  vor  dem  Irrtum  hüten, 
äIs  ob  sie  schon  heute  eine  fertige,  ausgereifte  Welt- 
anschauung vermitteln  könnte  wie  die  klassische  Antike 
oder  das  Christentum.  So  weit  ist  es  noch  lange  nicht, 
und  es  dürfte  noch  manches  Jahrzehnt,  manches  Menschen- 
alter vergehen,  ehe  die  Wissenschaft  vom  alten  Orient 
das  ist,  was  sie  sein  will.  Man  bezeichnet  diese  neue, 
sich  emporringende  Weltanschauung,  die  mit  der  heidnisch- 
philosophischen des  klassischen  Altertums  und  der  Christ^ 
liehen  um  die  Palme  des  Sieges  kämpft  und  sich  für 
berufen  hält,  eine  vermittelnde  Stellung  einzunehmen,  eine 
Versöhnung  des  Gegensatzes  zwischen  jenen  beiden  an- 
zubahnen, als  Panbabylonismas  (der  Ausdruck  ist  durch 
Biigo  TfmcWer- Berlin  aufgekommen  und  in  Gebrauch 
genommen;  vgl.  Panhellenismus,  Panslavismus,  Pantheis- 
mus), und  versteht  daninter  diejenige  Auffassung,  nach 
der  Babylon  das  »Hirn  Yorderasiensc,  die  alles  be- 
herrschende geistige  Vormacht  des  alten  Orients,  das 
Kulturzentrum  war,  von  dem  alle  Völker  des  Morgen- 
landes einschließlich  Israel  ihr  Licht  empfangen  haben. 
Aus  dem  Bisherigen  ist  klar  geworden,  und  aus  dem 
Folgenden  wird  sich  noch  mehr  ergeben,  daß  unter  be- 
istimmten Einschränkungen  und  bis  zu  einem  gewissen 
Grade  der  panbabylonistischen  Weltanschauung  eine  Be- 
rechtigung nicht  abgesprochen  werden  kann.  — 

Die  Anhänger  der  Antike,  Hellenisten  und  Latinisten, 
haben  keinen  Grund,  sich  über  den  Panbabylonismus 
sonderlich  aufzuregen.  Die  Gebiete  hüben  und  drüben 
liegen  räumlich  weit  auseinander  und  decken  sich  zeit- 
lich nur  zum  Teil;  es  fehlt  mithin  zwischen  ihnen  das, 
was  man  gemeinhin  Reibungsfläche  nennt  Dagegen  mußte 
von  Anfang  an  der  Panbabylonismus  in  ein  besonderes 
Verhältnis  treten  zu  der  geoffenbarten  Religion   (das 


Wort  »geoffenbart«  in  religionswissenscbaftlichem  Sinne 
zu  verstehen),  und  zwar  ebensowohl  zur  mosaisch -pro- 
phetischen Beligion  Israels,  wie  zam  Christentum  und 
zum  Mühamedanismus.  Bekannt  ist  das  stolze  Wort 
Wincklers^  der  Panbabylonismus  habe  »seine  Riesenfiaust 
auf  das  A.  T.  gelegt«  (schön  gesagt,  aber  ToUständig  ver- 
fehlt). Dadurch,  daß  der  Panbabylonismus,  wie  das  im 
Zuge  der  Zeit  liegt,  sich  den  Entwicklungsgedanken 
zu  eigen  gemacht  hat,  tritt  er  zu  jeder  (übernatürlich) 
geoffenbarten  Religion  in  den  schärfsten  Gegensatz. 
Daher  ist  es  kein  Wunder,  daß  er  von  den  Theologen  auf 
der  ganzen  Linie  mit  seltener  Einmütigkeit,  wenn  auch 
aus  verschiedenen  Beweggründen,  bekämpft  worden  ist. 

Eine  nachdrückliche  Zurückweisung  der  Über- 
griffe und  Anmaßungen  des  Panbabylonismus 
auf  religionsgeschichtlichem  Gebiet  kann  nur  durch  die 
Religionswissenschaft  erfolgen.  Will  sie  ihm  die 
verdiente  Zurechtweisung  zu  teil  werden  lassen,  so  ist  es 
für  sie  von  Nutzen,  wenn  sie  den  Kampf  sozusagen  auf 
feindliches  Gebiet  hinüberträgt,  d.  h.  wenn  unter  den 
Theologen  Männer  sind,  die  sich  neben  der  Sprache  der 
biblischen  Urkunden  auch  eine  auf  Quellenstudium  be- 
ruhende, gründliche  Kenntnis  der  Keilschriftliteratur  an- 
geeignet haben,  um  die  Trugschlüsse  des  Babylonismus 
durchschauen  und  ihrerseits  positive  Zeugnisse  für  die 
Unantastbarkeit  der  Schrift  in  Glaubenssachen, 
iür  ihre  Überlegenheit  in  religionsgeschichtlichen 
Dingen  beibringen  zu  können.  Die  Zahl  dieser  Männer 
ist  bis  jetzt  nicht  eben  groß;  doch  steht  zu  wünschen 
und  zu  hoffen,  daß  sie  in  Zukunft  bedeutend  wachsen 
wird. 

Schon  vor  etlichen  30  Jahren  hat  man  die  Ergebnisse 
der  assyrischen  Forschung  nach  dem  damaligen  Stande 
der  Wissenschaft  mit  der  Bibel  in  Einklang  zu  bringen 
gesucht,  allen  voran  der  jetzt  noch  in  Berlin  in  stiller 
Zurückgezogenheit  lebende  Eberhard  Schröder  in  seinem 
Werke  »Die  Keilinschriften  und  das  Alte  Testa- 


mentc  (Gießen,  Kicker,  1872,  2.  Aufl.  1883).  Das  Buch 
ist  in  3.  Auflage  (Berlin,  Beuther  &  Beichard,  1903.  Preis 
geb.  23  Mark)  neu  bearbeitet  worden  durch  zwei  der 
bedeutendsten  gegenwärtigen  Keilschriftforscher:  durch 
Hugo  Winckler  und  Heinrich  Zimmern  (Leipzig),  und 
zwar  hat  Zimmern  hauptsächlich  den  sprachlichen,  Winckler 
den  geschichtlich-geographischen  Teil  geliefert.  Die  Arbeit 
ist  auch  auf  die  Apokryphen  (heilige  Schriften,  die  in  den 
24  Bücher  umfassenden  Kanon  der  Juden  nicht  auf- 
genommen und  uns  nur  in  griechischer  Übersetzung  er- 
halten sind;  Comill^  »Einleitung  in  das  A.  T.<,  §§  47.  73)^ 
die  Pseudepigraphen  (Schriften,  die  von  ihren  unbekannten 
Verfassern  selbst  heiligen  Männern  beigelegt  worden,  von 
den  griechischen  Bibelhandschriften  und  der  lateinischen 
Kirchenbibel  aber  gleichfalls  ausgeschlossen  worden  sind; 
Comill  a.  a.  0.,  §  62)  und  das  Neue  Testament  ausgedehnt 
worden.  Dadurch  hat  sie  an  Umfang  und  sachlicher  Ge- 
diegenheit gewonnen,  entsprechend  der  fortgeschrittnern 
Erkenntnis  in  keilschriftlichen  Dingen,  zugleich  aber  den 
Vorzug  der  Einheitlichkeit  in  der  Darstellung  eingebüßt 
Die  beiden  Bearbeiter  nehmen  religionsgeschichtlichen 
Fragen  gegenüber  eine  verschiedene  Stellung  ein.  Wäh- 
rend Zimmern  sich  jeder  Polemik  geflissentlich  enthält 
und  sich  damit  begnügt,  in  korrespondierenden  Fällen 
dem  biblischen  Urtext  die  entsprechende  altorientaliscbe 
Fassung  eines  Textes,  wo  sie  sich  ungezwungen  anbietet, 
einfach  gegenüberzustellen,  kann  sichs  Wi7ickler  nicht  ver- 
sagen, den  Berührungen  zwischen  hebräischer  und  gesamt- 
orientalischer Gottes-  und  Weltanschauung  absichtlich 
nachzuspüren,  scheinbare  Widersprüche  in  beiden  Ober- 
lieferungsreihen »unerbittliche  ans  Licht  zu  stellen  und 
überall  die  vermeintliche  Abhängigkeit  der  jüdischen 
Bechts-,  Sitten-,  Kultur-  und  ßeligionseinrichtungen  von 
dem  heidnischen,  astral  mythologischen  System,  das  der 
gesamten  vorderasiatischen  Weltanschauung  zu  Grunde 
Uegt,  nachzuweisen.  Für  diese  tendenziöse  Aus-  und 
Umdeutung  biblischer  Berichte  und  Tatsachen  entschädigt 
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nicht  Wincklers  Versicherung,  daß  auch  der  strengste 
Bibelglaube  an  der  mythologischen  Auffassungs-  und  Dar- 
stellungRweise  des  alttestamentlicheu  Schrifttums  nicht 
Anstoß  zu  nehmen  brauche  (vgl.  Jeremtas  a.  a.  0.,  S.  22 
und  Vorwort,  S.  VI).  Recht  hat  Winckler  damit  insofern, 
als  allerdings  der  ewige  Gehalt  der  göttlichen  Offen- 
barung, deren  Urkunde  die  gesamte  heilige  Schrift  ist, 
nicht  berührt  wird  durch  Fragen  nach  den  menschlichen 
Ausdrucksmitteln,  deren  sie  bedarf ,  um  sinnfällig  zu 
werden:  Vorstellung  und  Sprache;  aber  in  Wincklers 
Munde  klingt  jene  Beruhigung  wie  der  Trost  aus  Henkers 
Munde,  daß  Hängen  nicht  weh  tut 

Wem  an  einer  Darstellung  gelegen  ist,  die  sich  zu 
dem  A.  T.  weniger  schroff  und  herausfordernd  in  Gegen- 
satz stellt,  dabei  aber  entweder  zu  ihm  gar  nicht  Stellung 
nimmt,  oder  den  vorhandenen  Schwierigkeiten  allzu  vor- 
sichtig ausweicht,  der  greife  zu  Wincklers  »Keilinschrifl- 
lichem  Textbuch  zum  A.  T.«  (Leipzig,  Hinrichs,  1903  ^), 
oder  zu  Fritx  Hammels  »Grundriß  der  Geschichte  und 
Geographie  des  alten  Orientsc,  der  gegenwärtig  in  zweiter 
Auflage  erschienen  ist  (München,  Beck,  1.  Aufl.  1885); 
wer  den  mythologischen  Phantastereien  Peter  Jeyisens- 
Marburg  Geschmack  abgewinnen  kann,  oder  von  Delitxsch' 
Einseitigkeiten  und  Übertreibungen  noch  mehr  hören 
möchte,  wähle  des  ersteren  »Assyrisch-babylonische  Mythen 
und  Epen«  (1901),  oder  des  letzteren  Bearbeitung  von 
Mürdters  »Geschichte  von  Babylonien  und  Assyrienc 
^1891)  zum  Studium:  wer  sehen  will,  wie  die  historisch- 
kritische,  moderne  Bibelforschung  sich  vergeblich  bemüht, 
das  keilinschriftliche  Material  für  ihre  apologetischen 
Zwecke  nutzbar  zu  machen  und  doch  über  eine  bloße 
Aneinanderreihung  von  Einzelheiten  nicht  hinauskommt, 
der  vergleiche  Ounkels  »Genesis-Kommentare,  oder  seine 
in  Gemeinschaft  mit  Zimmern  bearbeitete  Darstellung 
von  »Schöpfung  und  Chaos  in  Urzeit  und  Endzeit«,  oder 
die  bezüglichen  Ausführungen  Buddes  (»Das  A.  T.  und 
die  Ausgrabungen«.    Gießen,  Bicker)  und  Stades  (in  der 


^Orientalischen  Literaturzeitung«,  1898,  S.  117.  Berlin, 
Peiser).  Wem  es  dagegen  um  eine  klare  und  gegründete 
Stellungnahme  in  dem  Kampfe  um  Babel  und 
Bibel,  um  Wesen  und  Inhalt  der  Offenbarung  im 
A.  T.  zu  tun  ist;  wer  die  Einheit  seines  sittlich -religiösen 
Bewußtseins,  die  vielleicht  durch  Prof.  Delitzsch'  Vorträge 
stark  gefährdet  worden  ist,  sich  erhalten  bezw.  wieder- 
erringen möchte:  der  sei  verwiesen  auf  Dr.  Alfred  Jere- 
mias^  »Das  Alte  Testament  im  Lichte  des  alten 
Orients«  (Leipzig,  Hinrichs,  1904.  145  Abbildungen, 
2  Karten.  Preis  geb.  7,60  Mark),  als  dessen  Ergänzung 
neuerdings  von  demselben  Autor  erschienen  ist:  »Baby- 
lonisches im  Neuen  Testamente  (ebenda  1905.  Preis 
ungeb.  3  Mark).  Der  Verfasser  (Pfarrer  der  Lutherkirche 
zu  Leipzig)  ist  ein  ebenso  gründlicher,  vielseitiger  Kenner 
der  Keilschriftliteratur,  die  er  durch  eigene  Forschungen 
vielfach  bereichert  hat,  wie  positiv  bibelgläubiger  Theo- 
^  löge.    Man  versenke  sich  in  das  Studium  dieser  Werke, 

i  und  zwar  nicht  bloß   auf  ein  paar  Tage,  sondern  etwa 

so,  wie  man  seinen  Goethe  studiert  oder  einem  philo- 
sophischen Problem  nachgeht.  Dann  wird  man  einen 
reichen  Gewinn  für  seine  religiöse  Erkenntnis  davontragen, 
und  dieser  Gewinn  wird  um  so  größer  sein,  je  heißer 
man  sich  vorher  bemüht  hat,  durch  das  dornige  Gestrüpp 
literarkritischer  Quellenscheidungen  und  textkritischer  An- 
merkungen, mit  dem  die  moderne  Bibelforschung  den 
Urquell  der  Wahrheit  umgeben  hat,  zu  diesem  selbst  vor- 
zudringen. Ich  bin  gewiß,  daß  jeder,  der  sich  erkenntnis- 
und  heilsuchend  nach  einem  Führer  und  Weggenossen 
umsieht,  in  Jeremias  einen  treuen  Freund  und  Berater 
haben  wird,  dem  er  sich  getrost  anvertrauen  kann  und 
dem  er,  am  Ziele  der  Wanderung  angekommen,  dankbar 
die  Hand  drücken  wird. 


Pld.  lfag.284.  Haltenhoff ,  Die  Wiaseoschaft  ▼.  alt  Orient. 


IT.  Keilsehrlftforschang  und  Bibelwlssensehatt  In 
ihrem  Yerhaitnis  zum  Offenbarangs^laaben. 

Jede  Wissenschaft  hat   ihre  eigentümlichen,   für  si& 
charakteristischen  Forschungsmethoden,  die  aus  der  Natur 
ihres  Gegenstandes  folgen,   ihre  fundamentalen   Voraus- 
setzungen,   deren   Anerkennung   sie   von   jedem   fordern 
muß,  der  ihr  Jünger  werden  will,  ihren  von  den  Vätern 
ererbten,  gesicherten  Besitz,  den  sie  nicht  mutwillig  oder 
freventlich  antasten  läßt.     Wenn  zwischen  zwei  benach- 
barten   Wissenschaften    die    Grenzlinie    genau    gezogen 
werden  kann,  so  sind  wohl  freundschaftliche  Beziehungen 
hinüber  und  herüber  möglich,   zu   einem   verderblichen 
Zwiespalt  zwischen   ihnen  aber  wird  es  nicht  kommen. 
Haben  sie  jedoch,  wie  das  bei  Theologie  und  Assyriologie 
(das  Wort  als  Teil  fürs  Ganze,  d.  i.  für  orientalische  Alter- 
tumskunde  genommen)   der   Fall    ist,    eine    gemeinsame^ 
Interessensphäre  (Religionsgeschichte),  so  ist  ein  Doppeltes 
möglich:  eine  Teilung  der  Herrschaft,  und  ein  Streit  um 
die  (Allein-)  Herrschaft.     Es  können   sich  beide  Wissen- 
schaften um  der  ähnlichen  Aufgabe  und  des  gemeinsamer. 
Arbeitsgebiets  willen  die  Hand  reichen  und  mit  vereinten 
Kräften  einem  hohen  Ziele  zustreben:    der  geistigen  und 
sittlichen   Befreiung  des   Menschen   aus  der  Macht   und 
von  dem  Fluch  des  Bösen;   es  kann  aber  auch  der  Fall 
eintreten,   daß   die  eine  müßig  am  Wege  steht  und  die 
andere  nach  Belieben  schalten  läßt,   oder  daß  gar  beide 
in  zorniger  Fehde  gegen   einander  entbrennen   und  sich 
gegenseitig   zu   zerfleischen  suchen.     Dann   löst  Eampf- 
geschrei  die  Friedensarbeit  ab,   bis  —   die  eine  Macht 
sich  für  innerlich  überwunden  erklärt  und  mit  der  andern 
ein  Bündnis  eingeht,  das  fester  ist  wie  ein  mit  Eisen  er- 
kauftes, mit  Blut  besiegeltes. 

Was  hier  in  der  Theorie  als  möglich  hingestellt 
worden  ist,  ist  tatsächlich  der  geschichtliche  Werde- 
gang des  Verhältnisses  zwischen  Theologie  und 
Assyriologia   Das  mittelste  Stück  dieses  Entwicklangs- 


ganges  wird  duixsh  das  von  Prof.  DeUtxsch  geprägt» 
Schlagwort  »Babel  und  Bibel«  gekennzeichnet;  der  schließ- 
liche Ausgang  des  Kampfes,  der,  äußerlich  betrachtet,  das 
Ende  an  den  Anfang  knüpft,  kann  nur  der  ang^ebene  sein. 

Als  zum  ersten  Male  aus  den  Trümmerfeldern  und 
Ruinenhaufen  Westasiens  eine  neue,  längst  versunkene 
Welt  vor  den  Augen  der  Menschheit  emporstieg,  und 
man  aus  dem  ältesten  Literaturzeitalter  durch  Bilder-  und 
Zeichenschrift  Kunde  erhielt  von  Zuständen  und  Gescheh- 
nissen, die  man  bis  dahin  nur  aus  alttestamentlichen  Ur- 
kunden, durch  den  Spiegel  des  göttlichen  Worts  gesehen 
kannte^  wurde  man  nicht  müde,  auf  die  oft  wörtliche 
Übereinstimmung  zwischen  den  biblischen  Berichten  und 
den  keilinschriftUchen  Zeugnissen  hinzuweisen.  Man  be- 
diente sich  dabei  mit  Vorliebe  des  bekannten  Heilands- 
wortes von  den  ^»schreienden  Steinen«  (Luk.  19,  40),  die 
dann  ihren  Mund  auftun  würden,  wenn  Augenzeugen 
schwiegen,  und  geberdete  sich,  »als  ob  jeder  babylonische 
Backstein  etwas  zu  schreien  haben  müßte  zu  Gunsten 
des  A.  T.«  (Jeremias^  »Im  Kampfe  um  Babel  und  Bibel«,. 
S.  60).  Namentlich  unsere  Yettem  jenseit  des  Kanals, 
die  von  jeher  in  allem,  was  einer  vernunftgemäßen  Er- 
fassung des  Beligionsinhalts  gleichkommt,  den  Völkern 
des  Festlandes  vorangegangen  und  leider  auch  ihre  Lehr- 
meister geworden  sind,  konnten  sich  nicht  genug  darin 
tun,  alle  Bestätigungen  biblischer  Angaben  gewissenhaft 
anzumerken  und  in  die  Welt  hinauszurufen  in  ähnlicher 
Weise,  wie  sie  unlängst  ihre  Erfolge  im  Burenkriege  ver- 
kündigten. 

Die  Kirche  ließ  sich  anfangs  die  Handreichung,  welche 
die  Assyriologie  unaufgefordert  ihr  darbot,  ganz  gern  ge- 
fallen; wenigstens  hatte  sie  keinen  Grund,  sich  dagegen 
zu  verwahren.  Das  religiöse  Denken  und  Gemeinschafts- 
leben stand  in  den  ersten  Jahrzehnten  des  vorigen  Jahr- 
hunderts noch  unter  den  Nachwirkungen  der  französischen 
Aufklärung.  Hier  und  da  mochte  man  in  strenggläubigen, 
kirchlichen  Kreisen  die  junge,  aufstrebende  Wissenschaft 


für  eine  Bundesgenossin  halten  in  dem  Kampfe  g^en 
Anfklärerei,  Freidenkertum  und  falsche  Beligionsfreiheity 
gegen  den  Rationalismus  und  den  naturwissenschaftlichen 
Realismus  mit  seinen  praktischen  Eonsequenzen.  Man 
ging  dabei  von  der  Annahme  aus,  daß  einer  äußerlichen, 
vernunftgemäßen  Aneignung  des  OSenbarungsinhalts  am 
wirksamsten  durch  äußere,  verstandesmäßige  Mittel  zu 
bogegnen^  das  Suchen  und  Forschen  des  Menschenherzens 
nach  Wahrheit  und  Frieden  zu  stillen  sei  durch  ver- 
stärkte Hinweise  auf  die  Authentizität  der  heiligen  Schriften. 
Diese  Annahme  sollte  sich  als  irrig  erweisen. 

In  dem  Maße,  wie  das  keilinschrifüiche  Material  sich 
häufte  und  die  Eeilschriftforschung  an  Oehalt  und  Festig- 
keit gewann,  steigerte  sich  auch  die  Schwierigkeit,  beide 
Überlieferungsreihen,  die  hebräische  und  die  idtbaby- 
lonische (altorientalische)  miteinander  zu  verschmelzen. 
Nicht  daß  es  immer  offenbare  Widersprüche  waren,  welche 
auf  beiden  Seiten  die  schärÜBte  Opposition  hervorriefen: 
die  alten  Schläuche  reichten  einfach  nicht  aus,  den  vor- 
handenen neuen  Most  hineinzufüllen.  Oder  anders:  der 
Most  war  in  Oärung  geraten  und  schäumte  weit  über 
das  zu  seiner  Aufnahme  bestimmte  Oefaß  hinaus.  Mit 
»unausgegorenen  Hypothesen«  aber  ist  der  Sache  des 
Evangeliums  nicht  gedient  Allmählich  verstummten  denn 
auch  die  Lobeserhebungen,  mit  denen  ungeschickte  Diener 
der  Wahrheit  die  Assyriologie  verwöhnt  hatten,  und  das 
Verhältnis  kühlte  sich  merklich  ab.  Inzwischen  berausdite 
sich  die  beifallsgewohnte  Assyriologie  an  ihren  eigenen 
Erfolgen;  sie  hielt  sich  nicht  mehr  für  verpflichtet,  Über- 
lieferung und  Offenbarungsglauben  zu  stützen,  sondern 
fühlte  sich  selbstherrlich  genug,  ihre  eigenen  Wege  zu 
gehen.  Weit  eher  schien  sie  geneigt,  ein  Bündnis  ein- 
zugehen mit  derjenigen  theologischen  Richtung,  die  sich 
am  Ausgang  des  18.  Jahrhunderts  als  Bibelkritik,  an&ngs 
schüchtern,  dann  offener  und  kühner  hervoigewagt  hatte, 
von  der  orthodox -protestantischen  Kirche  um  die  Mitte 
des  vorigen  Jahrhunderts  vorübergehend  niedergehalten 


Tv^orden  war  und  dann  als  »moderne  Bibel-  und  Religions- 
wissenschaft« aufs  neue  ihr  Haupt  erhoben  hatte.  Heute 
liegt  die  Sache  im  wesentlichen  so,  daß  hüben  und  drüben 
eine  Dreiteilung  erfolgt  ist. 

Die  meisten  Forscher  auf  dem  Gebiet  der  alt- 
orientalischen Sprache  und  Geschichte  haben  sich  ge- 
fangen nehmen  lassen  durch  den  in  der  Gegenwart  all- 
mächtigen £ntwicklungsgedanken,  der  allen  Fort- 
schritt in  Kultur  und  Gesittung,  in  Erkenntnis,  Kunst 
und  Religion,  soweit  er  der  Beobachtung,  der  sinnlichen 
Wahrnehmung  und  äußern  Erfahrung  zugänglich  ist,  nicht 
in  das  zu  erkennende  Objekt,  in  wirkliche,  reale  Vor- 
gänge und  natürliche  Zusammenhänge  verlegt,  sondern 
in  das  erkennende,  stufenmäßig  sich  vervollkommnende 
Subjekt,  das  die  Dinge  anders  ansieht  als  vor  4000  bis 
5000  Jahren.  Die  Natur,  die  stoffliche  Außenwelt  ist 
ein  Beharrendes  (seit  wann?);  die  Organismen  in  ihrer 
Stufenfolge  bis  zum  Menschen  hinauf  sind  ein  Sich- 
entwickelndes, der  fortgesetzten  Steigerung  und  Anpassung 
Fähiges  (bis  wie  weit?).  Der  Mensch  ist  hellsehend  ge- 
worden; seine  Fähigkeit,  das  All  zu  ergründen,  täuscht 
und  trügt  ihn  nicht.  Er  ist  sich  selbst  genug  und  be- 
darf keiner  Erleuchtung  von  oben  her.  Denn  Gott  und 
die  Welt  fallen  zusammen;  Gott  ist  in  der  Welt,  und  die 
Welt  ist  durch  ihn  geschaffen.  Alle  Erkenntnis  Gottes 
ist  für  den  Menschen  Erkenntnis  seiner  selbst;  das  Licht 
strahlt  nicht  von  außen  in  ihn  hinein,  sondern  von  innen 
aus  ihm  heraus:  Gott  offenbart  sich  in  dem  Menschen 
und  durch  den  Menschen  selbst  Der  Gang  der  Ge- 
schichte im  alten  Orient,  in  Israel,  im  Abendlande  und 
der  Kirche  ist  Bekundung  und  Betätigung  (Manifestation) 
des  Menschengeistes,  der  sich  aus  sich  selbst  evol viert, 
sich  immerfort  übertrifft  und  überholt;  die  Geschichte 
der  Menschheit  ist  die  Geschichte  der  Offenbarung  Gottes, 
die  Geschichte  in  ihrer  zeitlichen  (endlichen!)  Abfolge  die 
OffeübaniEgsstätte  Gottes.  Auch  Christi  Gottessohnschaft 
ist  nicht  ein  Herabkommen  clor  Gnade  Gottes  auf  und 
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in  den  Menschen,  sondern  ein  sprunghaftes  Ergreifen  des 
höchsten  Wesens  von  unten  her  (ein  »Baub<).  Die  ge- 
schichtliche Aufgabe  der  christlichen  Kirche  kann  nur 
darin  bestehen,  diesen  Sprung  durch  allmähliches,  viel- 
tausendjähriges Aufwärtsklinimen  auszugleichen  und  nach- 
zutun. 

So  und  ähnlich  klingt  das  Lied  in  den  verschiedensten 
Yariationen  aus.  Ob  man  dabei  noch  auf  dem  Boden  der 
Schrift,  des  geofiFenbarten  Qotteswortes  zu  stehen  vorgibt, 
oder  sich  dem  Buddhismus  in  die  Arme  wirft,  ob  man 
sich  zu  Nietzsche  oder  Schopenhauer  bekennt,  macht 
nichts  aus;  die  Eonsequenz  ist  überall  dieselbe:  Vom 
Pantheismus  zum  Atheismus,  nur  daß  sie  in  den  meisten 
Fällen  nicht  gezogen  wird.  In  diesem  mystischen  Halb- 
dunkel zwischen  Wahrheit  und  Irrtum  befindet  sich  die 
^oße  Mehrzahl  unserer  Gebildeten;  in  ihm  gedeiht 
schattenhaft  das  färb-  und  blutlose  Gewächs  der  modernen 
Religionswissenschaft,  das  sich  nichtsdestoweniger  zu 
grotesken,  riesenhaften  Formen  »entwickelt«  hat;  in  ihm 
auch  tappen  so  viele  Sprach-,  Geschichts-,  Natur-  und 
Altertumsforscher  unsicher  einher,  wissen  nicht,  wohin 
sich  wenden  und  wagen  nicht,  einen  entscheidenden 
Schritt  zu  tun. 

Diejenigen  unter  den  Assyriologen  aber,  welche  sich 
bei  der  oben  skizzierten  Gedankenfolge  nicht  beruhigen, 
müssen  vor  einer  doppelten  Möglichkeit  Halt  machen, 
sie  eingehend  prüfen  und  sich,  auf  dem  Boden  ihrer 
Wissenschaft  stehend,  für  die  eine  oder  die  andere  ent- 
schließen. Gesetzt,  es  sei  so,  Gott  sei  von  Anfang  in 
der  Welt,  und  zwar  nur  in  der  Welt,  im  Menschen  ge- 
wesen, und  die  Menschheit  könne  sich  selbst  erlösen,  aus 
sich  selbst  heraus  den  Weg  zu  Gott  zurückfinden:  Wie 
hat  dann,  die  Nichtidentität  von  Gott  und  Welt,  Geist  und 
Stoff  vorausgesetzt,  aus  diesem  Dualismus  ein  Monis- 
mus sich  ergeben,  d.  h.  aus  der  unorganischen  Schöpfung 
die  ganze  lange  Reihe  der  Organismen  bis  zum  Menschen 
einschließlich  hervorgehen  können?   Die  Frage  ließe  sich 


noch  schärfer  fassen,  noch  spalten;  aber  schon  in  dieser 
Form  kann  der  Monismus,  kann  die  Entwicklungslehre, 
die  Biologie  sie  nicht  beantworten,  wie  weit  sie  den 
Begriff  der  Beseeltheit  auch  ausdehnen  mag.  Und  wenn 
sie  der  ganzen  Erörterung  durch  eine  Oegen&age  aus 
dem  Wege  ginge,  so  erhöbe  sich  um  so  wuchtiger  folgen- 
des Bedenken:  Wenn  allgemein  eine  solche  Entwicklung 
stattgefunden  hat,  wie  sie  auf  dem  Wege  des  Erkennens 
gefunden  und  für  die  ganze  geistige  Entfaltung  der  Welt 
angenommen  wird,  wie  kommt  es  dann,  daß  auf  ethi- 
schem Gebiete  eine  solche  Entwicklung  offenbar  nicht 
stattgefunden  hat,  da  das  Verhältnis  zwischen  Out  und 
Böse  in  dem  einzelnen  Menschenherzen  und  in  der  Welt 
überhaupt  weder  eine  Steigerung  noch  eine  Verminderung 
erfahren  hat,  vielmehr,  so  weit  unsere  Kenntnis  zurück- 
reicht, im  wesentlichen  konstant  geblieben  ist? 

Das  sind  dieselben  Schwierigkeiten,  die  auf 
psychologischem  Gebiete  sich  so  formulieren  lassen: 
1.  Die  Naturwissenschaft,  auch  die  sogenannte  »physio- 
logische Fsychologiec  (der  Name  gefällt  mir  durchaus 
nicht)  ist  nicht  imstande,  die  beiden  B.eihen  Vor- 
gänge, die  sich  im  Leben  der  Seele  abspielen  und  uns 
in  gleicher  Weise  bewußt,  d.  h.  dem  erkennenden  Teile 
unseres  Selbst  unmittelbar  gegeben  sind,  die  materiellen 
Veränderungen  in  dem  Cerebral -Nervensystem,  speziell 
in  der  Rinde  des  Großhirns,  und  ihre  immateriellen, 
psychischen  Correlate  aufeinander  bezw.  auf  eine  dritte 
gemeinsame  Grundform  zurückzuführen.  2.  Die  Erfahrung 
lehrt,  und  in  der  Psychologie  neuerer  Richtung  (Wundt^ 
Spencer)  ist  es  auch  zum  Ausdruck  gekommen,  daß  nicht 
<iie  Vorstellungen  das  Ursprüngliche  oder  Primäre  im 
Leben  der  Seele  sind,  sondern  die  Begehrungen  und  Nei- 
gungen des  Menschen,  sein  Trieb-,  Willens-  und  Gefühls- 
leben, das  sich  den  Intellekt  schafft  und  dienstbar  macht. 

Diese  Erkenntnis  auf  das  All  und  seinen  Ursprung 
eingewendet,  ergibt:  Nicht  die  sinnenfallige,  durch  den 
Verstand   erschließbare  Außenwelt,   die  sich  ihren  Gott 


schaßt  (erzeugt,  »ausscheidet,  absondert«),  oder  ihn  von 
Anfang  in  sich  schließt,  ist  das  Uranfangliche,  sondern 
das  von  der  Welt  Verschiedene,  das  die  Welt  hervor- 
gebracht hat  aus  innerem  Drange,  das  in  die  Welt  ein- 
gegangen ist,  ohne  in  ihr  aufzugehen:  Gott.  Was  sich 
entwickelt,  ist  nicht  Gott,  sondern  die  Welt,  sein  Evolut. 
Die  Gesetze,  nach  denen  die  Entwicklung  sich  vollzieht, 
sind  der  Welt  innewohnend  und  bleibend,  inhärent 
und  immanent,  aber  nicht  in  Gott  präexistierend 
zu  denken,  denn  das  Göttliche,  Ewige  ist  keiner 
Entwicklung  fähig.  Daher  ist  auch  der  Gegensatz 
»starr  und  unabänderliche  auf  Gott  nicht  an- 
wendbar —  für  den  Betenden  eine  tröstliche  Ge- 
wißheit — ,  und  der  Streit:  Hie  Willensfreiheit  (In- 
determinismus), hie  Gebundenheit  (Determinismus)  sollte 
wohl  die  Philosophie  beschäftigen,  in  der  Theologie  aber 
von  Rechts  wegen  keine  Rolle  spielen. 

Also:  wohin  wir  sehen,  um  uns,  in  uns,  über  uns, 
überall  ist  Zweiheit,  Dualismus.  Man  hat  nur  die 
Wahl,  entweder  Gott  über  und  außer  der  Welt,  jen- 
seits aller  Erfahrung  zu  suchen,  ohne  daß  die  Welt  da- 
durch von  ihm  gelöst  würde,  oder  ihn  zu  einem  Pro- 
dukt der  Welt,  des  Stoffes,  der  Materie  herabzuwürdigen. 
Die  erste  Ansicht  führt  zu  Gott,  ist  theistisch,  die 
zweite  führt  von  ihm  ab,  ist  Gottentfremdung,  Atheis- 
mus. Das  sind  die  Eonsequenzen  des  Pantheismus, 
der  Gott  in  der  Welt  sucht 

So  gliedert  sich  die  Schar  der  Streiter  drüben  auf 
Seite  der  orientalischen  Altertumsforscher  wie  der 
Naturforscher  überhaupt  in  drei  Gruppen.  Zu  der 
größten,  der  mittleren  Gruppe,  gehört  insbesondere  Hugo 
Wi7i€kle)\  der  »Vater  des  Panbabylonismus« ;  daher  auch 
seine  Versicherung,  daß  die  panbabylonische  Welt- 
anschauung mit  dem  frommen  Gottesglauben  und  dem 
Unglauben  in  gleicher  Weise  vereinbar  sei,  in  diesem 
Sinne  vollkommen  zu  Recht  besteht.  Auf  dem  rechten 
Flügel    erblicke   ich    Alfred  Jeremias.     Er   schärft    das 


Schwert  zum  verderblichen  Streit  und  —  zerbricht  es; 
er  bringt  gewichtige  Dokumente  herbei  und  —  entwertet 
sie;  er  sammelt  mit  pietätvoller  Liebe  die  Zeugnisse  einer 
entschwundenen,  heidnischen  Eulturwelt  und  —  legt  sie 
bescheiden  nieder  am  Throne  Jahwes.  Von  dem  linken 
Flügel  wenden  wir  besser  unsem  Blick  ab.  Eine  eigen- 
tümliche Stellung  nimmt  Friedlich  Delitzsch  ein.  Er 
gleicht  dem  berittenen  Adjutanten,  der  vor  der  Front 
auf-  und  absprengt,  bald  einen  Ausfall  auf  den  linken 
Flügel  befiehlt  (in  der  alttestamentlichen  Offenbarungs- 
frage), bald  auf  dem  rechten  den  Rückzug  anordnet  (vgL 
die  Hinweise  auf  Christum  und  seine,  Delitzsch^  Stellung 
zum  N.  T.),  im  allgemeinen  aber  wenig  Gefolgschaft 
findet  und  sich  am  liebsten  in  der  Mitte  hält,  wo  er  eine 
Verbrüderung  der  feindlichen  Parteien  erhofft,  die  denn 
auch  wirklich  zu  stände  gekommen  ist. 

Ganz  in  derselben  Weise  hat  sich  auch  hüben  unter 
den  Theologen  eine  tiefgreifende  Scheidung  der  Geister 
vollzogen,  freilich  nicht  erst  seit  Delitzsch,  nicht  erst  mit 
Erwachen  der  Bibelkritik,  sondern  schon  zu  einer  Zeit, 
wo  die  Verhältnisse  weit  einfacher  lagen,  die  Bekenntnis- 
freudigkeit größer  war  und  die  Lehrmeinungen  sich 
schroff  und  unvermittelt  gegenübertreten  mußten.  Die 
moderne,  historisch -kritische  Bibel-  und  Religionswissen- 
schaft leistete  der  Assyriologie  bereitwilligst  Heeresfolge 
in  ihrem  Kampfe  gegen  den  Offenbarungsglauben,  gegen 
Orthodoxie  und  Eirchentum.  Sie  stellte  sich  recht  tapfer 
und  tat,  als  ob  sie  auch  etwas  zu  verteidigen  habe  gegen 
den  gewalttätigen  Panbabylonismus;  aber  dabei  lieb- 
äugelte sie  mit  ihm,  focht  in  die  Luft  oder  gebrauchte 
stumpfe  Waffen.  Das  beweisen  die  zur  Babel- Bibelfrage 
erschienenen  Schriften  der  Ounkel,  Dudde,  Heyn  und 
anderer.  So  kam  es,  daß  in  dem  Kampfe  um  Babel  und 
Bibel  die  Kirche  und  die  positive  Religionswissenschaft 
nach  zwei  Seiten  gewappnet  und  gerüstet  sein  mußten, 
gegen  den  Widersacher  im  eignen  Lager,  und  gegen  den 
mit  ihm  gleichgesinnten  Bundesgenossen,  den  Panbabylo- 
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nismus.  Daß  die  am  weitesten  nach  links  siebenden 
Theologen,  die  um  Fischer  sich  scharenden  Protestanten- 
Yereinler,  die  Kalthoff ^  Sieudel  usw.  dem  Streit  um  Babel 
und  Bibel  untätig,  wenn  auch  nicht  uninteressiert  zu- 
sahen und  von  anderer  Seite  her  den  Oegner  anzulaufen 
suchten,  soll  nicht  unerwähnt  bleiben;  doch  haben  wir 
mit  jenen  hier  nicht  zu  rechten. 

Der  mit  ihrer  Kathederweisheit  sich  brüstenden  moder- 
nen Bibelwissenschaft,  ihren  falschen  Voraussetzungen 
und  irrigen  Schlußfolgerungen  gegenüber  blieb  der  positiv 
bibelgläubigen  Theologie  nichts  weiter  übrig,  als  sich  un- 
verrückbar festzustellen  auf  den  Boden  altevangelischer 
Lehre  und  des  kirchlichen  Bekenntnisses,  unwiderruflioh 
festzuhalten  an  der  göttlichen  Urkundlichkeit  der  biblischen 
Offenbarungsquellen,  die  in  Gefahr  war,  unter  wissen- 
schaftlicher Einkleidung  der  Gedanken  zerpflückt  und 
wegdisputiert  zu  werden;  der  Assyriologie  aber  und  der 
Wissenschaft  vom  alten  Orient  gegenüber  war  es  nicht 
wohlgetan,  aus  der  Rüstkammer  der  Dogmatik  so 
schweres  Geschütz  anzufahren.  Man  soll  den  Gegner, 
mit  dem  sich  unterhandeln  läßt,  nicht  vernichten,  sondern 
zu  gewinnen  suchen.  Wer  die  Schuld  daran  trägt,  daß 
in  dem  Streit  um  Babel  und  Bibel  die  sachliche  Aus- 
einandersetzung, die  noch  viel  zur  Klärung  hätte  bei* 
tragen  können,  verschleiert  und  auf  dogmatisches  Gebiet 
binübergespielt  wurde,  läßt  sich  kaum  sagen;  ich  bin 
überzeugt  daß  auch  hier  Voreiligkeit  und  Übereifer  mehr 
geschadet  als  genützt  haben.  Jedenfalls  ist  der  vorläufige 
Ausgang  des  Babel- Bibelstreits,  der  kein  anderer  sein 
konnte,  als  man  anfing,  logisch  Unvergleichbares  zu- 
sammenzustellen, zu  bedauern.  — 

Es  kann  aufgefallen  sein,  daß  ich  in  den  letzten  Ab- 
schnitten nur  von  einer  strenggläubigen,  nicht  auch  von 
einer  andern  Kirche  gesprochen  habe,  da  es  den  An- 
schein haben  kann,  als  wollte  ich  damit  die  Bezeich- 
nungen »positiv  bibelgläubig«  und  »kirchlich«  gleich- 
setzen.    Das  ist  nicht  meine  Absicht,  denn  streng  ge- 


fiommen  decken  sich  die  Ausdrücke  nicht.  Die  Kirche 
ist  zunächst  weiter  nichts  als  die  Gemeinde  der  Gläu- 
bigen, die  sich  zusammengefunden  hat  auf  dem  Grunde 
des  Evangeliums;  in  ihr,  nicht  durch  sie  wird  das 
Heil  erlangt.  Nun  kann  aber  keine  Gemeinschaft  irgend- 
welcher Art  bestehen  ohne  feste,  unverbrüchliche,  für 
alle  verbindliche  Normen  und  Rechtsgrandsätze,  und  ohne 
eine  gewisse  statutarische  Verpflichtung  des  einzelnen  auf 
sia  Damit  ist  auf  kirchlichem  Gebiet  die  Notwendigkeit 
von  Glaubenssätzen  und  Bekenntnisstücken  ausgesprochen. 
Sie  bilden  den  Inhalt  dessen,  was  wir  Eirchenlehre 
nennen.  Ihr  ordnet  sich  der  evangelische  Christ  freiwillig 
unter,  in  sie  wird  er  hineingestellt,  in  ihr  wird  er  er- 
zogen durch  Schule  und  Kirche,  und  durch  sie  wird  er 
emporgezogen  aus  dem  Zustande  »selbstverschuldeter  Un- 
fnündigkeit«  zu  der  Höhe  geistiger,  sittlicher,  religiös- 
kirchlicher Selbstbestimmung.  Zu  entscheiden  aber,  was 
allgemeingültige  Kirchenlehre  sein  soll,  kann  nicht  jedem 
einzelnen  überlassen  bleiben;  das  wäre  nicht  Freiheit, 
sondern  Zwang,  Willkür,  Despotie.  Es  müssen  die  Diener 
des  Wortes  Gottes,  die  Boten  und  Verkündiger  des  Heils, 
die  Geistlichen  und  Oberhirten  der  Gemeinden,  meinet- 
wegen auch  mit  Hinzuziehung  weltlicher  Kreise,  gebildeter 
Laien  in  gemeinsamer  Arbeit  auf  Konzilien  und  Synoden 
den  Wortlaut  der  Bekenntnisstücke  beraten  und  fest- 
stellen. Ihren  im  Geiste  Christi  gefaßten,  durch  göttliche 
und  menschliche  Autorität  geheiligten,  ewige  Wahrheit 
im  vergänglichen  Menschen  wort  enthaltenden  Beschlüssen 
gegenüber  kann  dem  einzelnen  nur  ein  beschränktes  Maß 
religiöser  Freiheit  zugestanden  werden.  Doch  ist  dieses 
Maß,  richtig  verstanden  und  voll  gewürdigt,  so  reichlich? 
daß  es  den  Menschen  in  Glauben  und  Tun  ebensowenig 
hindert,  wie  er  Gefahr  läuft,  mit  seinem  Kopf  an  die 
Himmelsdecke  zu  stoßen.  Völlige  üngebundenheit,  die 
den  einzelnen  glauben  und  lehren  ließe,  was  er  will, 
würde  zur  Auflösung  der  Kirche,  zu  sittlicher  und  reli 
giöser  Korruption  führen. 


JNun  aber  Kann  das  Jl^vangeiiuni  trotz  seiner  univer- 
sellen Bedeutung  immer  nur  in  zeitgemäßer,  individueller 
Anpassung  und  Ausgestaltung  dargeboten  werden.  Alle 
geistigen  Strömungen  eines  Zeitalters,  alle  Bedingungen 
einer  vorgeschrittenen  und  fortschreitenden  Kultur  wirken 
auf  den  ewigen  Gehalt  des  Christentums  in  der  Weise 
ein,  daß  er,  durch  das  Medium  des  Menschengeistes  er- 
schaut, in  die  Fülle  der  Endlichkeit  herabgezogen,  einem 
Diadem  gleicht,  das,  so  oder  so  gehalten,  unter  diesem 
oder  jenem  Winkel  betrachtet,  in  stets  wechselndem  Lichte 
erstrahlt.  Daraus  folgt,  daß  nach  längeren  Zwischen- 
räumen, beispielsweise  nach  großen,  weltgeschichtlichen 
Umwälzungen,  die  veränderte  Lebensbedingungen  und 
Eulturverhältnisse  geschaffen  haben,  eine  Revision  der 
kirchlichen  Lehrstücke  stattfinden  muß,  da  zu  prüfen 
ist  einerseits,  ob  man  nicht  im  Laufe  der  Jahrhunderte 
unmerklich  aber  stetig  von  dem  alleinigen  Olaubensgrunde, 
dem  Worte  Gottes,  abgekommen  ist,  anderseits,  ob  es 
nötig  ist,  daß  in  Ansehung  der  neuartigen  Verhältnisse^ 
die  durch  Wissenschaft  und  Leben  geschaffen  sind,  diesem 
oder  jenem  kirchlichen  Lehrstück  eine  etwas  geänderte 
Fassung  gegeben  werde,  die  seinen  Inhalt  in  keiner  Weise 
beeinträchtigt  oder  verschiebt  Es  ist  aber  eben  so  klar, 
daß  die  Kirche  in  ihren  Vertretern  dem  fortgesetzten 
Drängen  nach  dieser  Richtung  hin  so  lange  energischen 
Widerstand  entgegensetzen  muß,  bis  sich  jene  Not- 
wendigkeit als  zwingend  herausgestellt  hat  und  die  Um- 
wandlung sich  sozusagen  spontan  vollzieht  (Reformation), 
und  ferner  leuchtet  ein,  daß  die  Führer  des  kirchlichen 
Gemeinschaftslebens  in  lebendiger  Fühlung  bleiben 
müssen  mit  der  Religionswissenschaft,  ihren  verwandten 
und  ihren  Hilfswissenschaften,  zu  denen  als  jüngste  die 
Kunde  vom  alten  Orient  hinzukommt  Auch  Streik- 
gläubige  Theologen  sollten  aufhören,  die  Wissenschaft  vom 
alten  Orient  in  Verruf  zu  erklären. 

Die  Religionswissenschaft  hat  eine  doppelte 
Aufgabe.   Sie  soll  dem  Christen  das  Suchen  und  Forschen 


in  der  Schrift  erieichtern  durch  fortgesetzte  Erweiterung 
und  Vertiefung  der  systematischen  Kenntnis  des  Beli- 
gionsinhalts  und  Durchforschung  der  religiösen  Oeschichts- 
quellen;  sie  soll  außerdem  Wort  und  Lehre  den  ver- 
änderten Zeit-  und  Kulturverhältnissen  anpassen,  dem 
Yemunftchristen  »vernünftig«  begegnen,  den  Modernen 
»modern«  sein  und  mit  den  Babylonisten  »babylonisch« 
reden  (1.  Kor.  9,  20  ff.).  Die  Kirche  aber  darf  diese 
Zickzackbewegung  nicht  mitmachen,  diese  Sprache 
nicht  reden,  obwohl  sie  sie  versteht  Sie  muß  recht- 
gläubig, strenggläubig,  unter  umständen  sogar  starr- 
gläubig sein;  das  ist  einfach  ihre  Pflicht,  die  Pflicht,  die 
durch  Jesum  Christum  selber  ihr  auferlegt  worden  ist 
mit  den  Worten:  »So  ihr  bleiben  werdet  an  meiner 
Bede,  so  seid  ihr  meine  rechten  Jünger«  (Joh.  8,  31). 
Wenn  sie  sich  dabei  auf  das  Allerheiligste  des  Glaubens, 
auf  die  unmittelbare  Gewißheit  der  göttlichen  Offenbarung, 
die  sich  nicht  vor-  und  andemonstrieren  läßt,  zurück- 
ziehen muß,  so  tragen  die  Schuld  daran  die  Feinde  des 
Kreuzes  Christi,  die  sie  auf  diesen  entlegenen  Standpunkt 
gedrängt  haben.  Das  trifft  auch  zu  in  Sachen  des  Streits 
der  strenggläubigen,  orthodoxen  Kirche  gegen  Keilschrift- 
forschung und  Babylonismus. 

So  meine  ich  den  Nachweis  geführt  zu  haben,  daß 
man  wohl  berechtigt  ist,  mit  dem  angegebenen  Vorbehalt 
die  Ausdrücke  »Kirche«  und  »Orthodoxie«  ineinander  zu 
schieben.  —  Es  wird  nun  zu  untersuchen  sein,  warum 
die  rechtgläubige  Kirche  wohl  Ursache  hatte,  gegen 
den  Offenbarungsbegriff  der  modernen  Religions- 
wissenschaft, den  sich  die  orientalische  Altertumskunde 
zu  eigen  gemacht  hatte,  entschieden  Verwahrung  ein- 
zulegen. 

Im  persönlichen  Verkehr  mit  seinem  Gott  bedarf  der 
evangelische  Christ  keines  Mittlers  außer  dem  Gott- 
menschen Christus  (1.  Tim.  2,  5),  keines  Priesters,  keiner 
Synode,  keines  Bischofs,  denen  er  Rechenschaft  schuldig 
wäre  über  die  Tiefe  und  Innerlichkeit  seines  Glaubens 


(1.  Petri  2,  6).  Seine  Rechtfertigung  erfährt  er  durch  den 
Glauben  an  die  freie  Liebestat  Oottes  in  Christo  Jesu  (Rom. 
1, 16. 17.  —  3, 28.  —  4.  6.  —  5, 1. 18).  Wort  und  Glaube, 
Gnade  und  Heilsgewißheit  (Ephes.  2,  8)  sind  die  Pole, 
zwischen  denen  das  religiöse  Empfindungsleben  des  evan- 
gelischen Christen  auf-  und  abpnlsiert.  Der  Glaube  aber 
ist  ein  Zweifaches:  ein  inneres  Erfahren,  Ergriffen  werden, 
und  eine  Tat,  ein  Ergreifen,  Aneignen.  Er  ist  ein  Ge- 
schenk aus  der  Hand  Gottes,  das  dem  zu  teil  wird,  der 
sich  im  Zustand  der  Gnade  befindet.  Jede  Gnaden- 
erweisung Gottes  an  den  Menschen  aber  ist 
Offenbarung.  Somit  ist  die  Offenbarung  durch  die- 
selben beiden  Momente  charakterisiert  wie  der 
Glaube:  Sie  ist  eine  Mitteilung,  ein  Herabkommen  der 
Gnade  Gottes  aaf  den  Menschen,  und  eine  Erhebung  des 
Menschen  zu  Gott,  eine  Himmelfahrt,  ein  Schauen  der 
göttlichen  Herrlichkeit.  Die  erste  Hälfte  des  Vorgangs 
ist  übernatürlicher  (supra- naturalistischer),  die  zweite 
menschlich -natürlicher  (naturalistischer)  Art,  die  Offen- 
barung als  Ganzes  also  ein  transcendental-realer 
Vorgang,  ein  Ausströmen  von  Pol  zu  Pol  (ich  hoflTe, 
in  der  Sache  deutlicher  gewesen  zu  sein  als  im 
Ausdruck).  Soweit  in  der  Offenbarung  das  absolut 
Gute,  das  Göttliche,  der  sündigen,  erlösungsbedürftigen 
Menschheit  aus  freier  Entschließung  entgegenkommt,  ist 
sie  ein  Ewiges,  Unabänderliches,  etwas  dem  natürlichen 
Menschen  Verborgenes,  schlechthin  Vollkommenes; 
sofern  aber  gleichzeitig  der  Menschengeist  gewürdigt  wird, 
das  Göttliche  in  sich  aufzunehmen,  sich  ihm  entgegen- 
zustrecken und  in  die  Fülle  der  Gnade  hineinzuwachsen, 
ist  sie  auch  ein  Werdendes,  Veränderliches,  mit  Mängeln 
und  Un Vollkommenheiten  Behaftetes,  der  geschichtlichen 
Entwicklung  Fähiges  und  Unterworfenes.  Das  eine 
schließt  das  andere  nicht  aus.  Das  Eingehen  des 
göttlich -übernatürlichen  Offenbarungsinhalts  in  die  Form 
und  Hülle  des  Menschengeistes  ist  ein  jenseits  der  Ver- 
nunftgrenzen liegender»  völlig  unfaßbarer  (transcendenter) 


Vorgang;  über  Wesen  und  Werden  der  göttlichen  OfiFen- 
barung  können  wir  daher  nie  etwa?  aussagen.  Von  unten 
gesehen,  von  der  Seite  des  schauenden  und  erfassenden 
Individuums  her  betrachtet,  vollzieht  sich  der  Vorgang  in 
den  der  Menschheit  von  Anbeginn  geläufigen,  durch 
Kant  bewußt  gewordenen  Anschauungsformen  von  Raum 
und  Zeit  '  Demgemäß  erscheint  er  bald  in  geringerem^ 
bald  in  stärkerem  Helligkeitsgrade,  der  sich  bis  zur  höch- 
sten, zur  himmlischen  Klarheit  steigert  Das  eine  Mal  ist 
er  ein  langsames  Innewerden,  ein  dämmerndes  Ahnen 
und  schließliches  Begreifen,  das  andere  Mal  ein  blitz- 
artiges Erkennen,  das  sich  unter  visionären  Begleit- 
erscheinungen abspielt  :E>Die  Offenbarung  Gottes,  die  in 
unserm  Heiland  Jesus  Christus  sich  vollendet  hat,  ist 
menschlich  vermittelt  Sie  knüpft  allenthalben  an 
Gegebenes  an  und  verkündigt  ihre  Wahrheiten  mit  den 
Darstellungsmittehi  der  realen  Welt,  innerhalb  deren  sie 
in  die  Erscheinung  getreten  ist  Hierin  liegt  die  Wahr- 
heit des  Ent Wicklungsgedankens,  sofern  er  auf  die  Beli- 
gionsgeschichte  übertragen  wurde.  Diese  reale  Welt  ist 
für  die  biblischen  Schriften  der  alte  Orient«'  (JeremiaSj 
»Babylonisches  im  N.  T.«,  S.  2). 

Bisher  hat  man  in  strenggläubigen,  kirchlichen  Kreisen 
vorwiegend  den  übernatürlichen  Charakter  der 
göttlichen  Offenbarung  ins  Auge  gefaßt  und  den 
OfifenbarungsbegrifF  dementsprechend  formuliert.  Das  war 
nötig  zu  einer  Zeit,  wo  neue  Bildungsideale  auftauchten^ 
die  auf  religiös-philosophischem  und  moralisch-ästhetischem 
Gebiet  eine  völlige  Umwälzung  herbeizuführen  suchten 
und  ein  Zeitalter  schufen,  das  in  der  Nachahmung  der 
Antike  die  höchste  geistige  und  sittliche  Vollendung  sah;. 
es  war  ferner  nötig,  als  von  Eügland  aus  das  Yemuaft- 
christentnm  (Deismus),  das  sich  zum  Offenbarungsglauben 
bewußt  und  offen  in  den  schärfsten  Gegensatz  stellte, 
auch  nach  dem  Festlande  übergriff,  in  Frankreich  das 
Jahrhundert  der  Aufklärung  einleitete  (1700—1800)  und 
auch   in   Deutschland,  zuerst  an   den   Fürsten höfen   und 


Hidelsitzen,  dann  aucn  m  den  breiten  »chicnten  des 
Volks  und  des  Bürgertums  reichliche  Nahrung  fand;  es 
war  endlich  auch  nötig,  als  die  mit  dem  Ausgang  des 
18.  Jahrhunderts  einsetzende  Bibelkritik  sich  an  dem 
Offenbarungsbegriff  in  doppelter  Hinsicht  ver- 
ging. Den  göttlichen,  übernatürlichen  Charakter  des 
OfienbarungsTorgangs  leugnete  sie  zwar  nicht,  minderte 
aber  die  göttliche  ürkundlichkeit  der  biblischen  Offen- 
barungsschriften  auf  das  allergeringste  Maß  herab  und 
betonte  das  Menschliche  an  ihnen  mit  solchem  Nach- 
druck, daß  der  rein  supranaturalistische  Offenbarungs- 
begrifT  der  altprotestantischen,  im  Gegensatz  zum  Huma- 
nismus stehenden  Kirche  fast  in  das  Gegenteil  umschlug, 
und  sein  ursprünglich  so  reicher  Inhalt  vollständig  über- 
wuchert und  erstickt  zu  werden  drohte  durch  das  wilde 
Gerank  der  Kritik.  Dieser  Offenbarungsbegriff  blieb  mit 
der  bereits  erwähnten  Unterbrechung  in  der  historisch- 
kritischen Schule  der  Vatke^  Ewdld^  WeUhatisen,  Siade^ 
Budde^  Kautxsch  während  des  ganzen  19.  J^thrhunderts 
der  herrschende  und  steht  noch  heute  sowohl  dem  der 
gemäßigt  positiven  Richtung,  wie  dem  der  strenggläubigen 
Kirche  schroff  xmd  feindselig  gegenüber.  Bis  zu  wel- 
chem Grade  die  neuere  Theologie  den  Offen- 
barungsbegriff verflacht  und  vermenschlicht  hat, 
zeigt  eine  Zuschrift  Karl  Buddes  an  Alfred  Jeremias 
vom  23.  Februar  1903  {Jeremias,  »Im  Kampfe  um  Babel 
und  Bibel«*,  S.  6),  in  der  er  sagt:  »Der  Offenbarungs- 
glaube sagt  nichts  aus  als  die  Zuversicht  auf  die  Er- 
hörung des  Gebets:  Zeuch  uns  nach  dir,  so  laufen  wir 
(Hohel.  1,  4),  —  die  Überzeugung,  daß  Gott  uns  nicht 
ohnmächtig  in  das  Leere  nach  ihm  tasten  läßt,  sondern 
in  seiner  Weisheit  und  Liebe  uns,  die  Menschheit,  an 
sein  Herz  gezogen  hat«  Ich  muß  gestehen:  Etwas 
Inhaltärmeres,  Phrasenhafteres  als  diese  BegrifEsbestimmung 
kann  ich  mir  kaum  denken.  In  dieser  Form  würde 
den  Offenbarungsbegriff,  wenn  er  auf  das  N.  T.  und 
die  Person  Christi  beschränkt  bliebe,  auch  Delitzsch  an- 


nehmen  könneo.  Was  beide  dann  noch  trennte,  wfire 
nur  der  Umstand,  daß  Budde  auch  in  der  Geschichte 
und  dem  religiösen  Leben  Israels  noch  ein  gewisses 
»Gezogen werden«  zu  erkennen  meint,  während  Delitzsch 
glaubt,  »daß  wir  es  im  A.  T.  mit  einem  gleich  allem 
Irdischen  von  Gott  gewirkten  oder  zugelassenen,  aber  im 
übrigen  menschlichen  religionsgeschichtlichen  Entwick- 
lungsgang zu  tun  haben,  in  welchen  Gott  durch  be- 
sondere, übernatürliche  Offenbarung,  oder  durch  besondere, 
außergewöhnliche  Inspirierung  nicht  hineingegriffen  hat« 
(Babel  und  Bibel  II,  42).  Denn  für  einen  krassen  Offen- 
barungsleugner, der  die  göttliche  Offenbarung  als  religions- 
geschichtlichen Faktor  überhaupt  ausschalten  will,  darf 
man  Delitzsch  nicht  halten.  An  vielen  Stellen  betont  er 
sein  »evangelisches«  Christentum  (Babel  und  Bibel  II,  48), 
spricht  er  von  der  wahren  B^ligion  als  der  »Herzens- 
gemeinschaft mit  Gott«  (II,  43),  nimmt  er  seine  »Zuflucht 
zu  dem,  der  im  Leben  und  Sterben  gelehrt  hat:  Segnet, 
die  euch  fluchen!«  (II,  Vorwort  S.  V).  Wie  lückenhaft, 
widerspruchsvoll,  ja  sogar  unevangelisch  sein  Offenbarungs- 
begriff ist,  scheint  Delitzsch  nicht  zu  wissen,  oder  hat  er 
wenigstens  nicht  bedacht.  Jeremias  drückt  das  sehr 
schonend  aus  mit  den  Worten:  »Delitzsch'  religiöse 
Stellung  zum  A.  T.  entspringt  einem  weitgehenden,  wissen- 
schaftlich unhaltbaren  Subjektivismus«  {Jeremias^  »Im 
Kampfe  um  Babel  und  Bibel«,  S.  8). 

Die  rechte  Erklärung,  was  unter  Offenbarung 
im  biblischen  Sinne  zu  verstehen  ist,  gibt  uns  die 
heilige  Schrift  selbst,  und  zwar  am  deutlichsten  in 
den  vier  Stellen:  2.  Tim.  3,  16;  L  Petri  1,  10  —  12; 
2.  Petri  1,  19—21;  Ebr.  1,  1—2.  Diese  Stellen  lassen 
f  aber  eine  verschiedene  Auslegung  zu  und  haben  sie 

auch  erfahren.  Ereilich  jene  naive,  volkstümliche  Auf- 
fassung, als  ob  der  heilige  Geist  den  alttestamentlichen 
Schreibern  den  Griffel  in  die  Hand  gezwungen,  ihnen  das 
zu  Schreibende  wortweise  eingegeben  und  sie  zu  willen- 
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losen  Werkzeugen  gemacht  habe,  hat  die  Beligionswissen^ 
Bchaft  nie  geteilt  oder  vertreten.  Wohl  aber  hat  die  alt-^ 
protestantische  Kirche  des  16.  und  17.  Jahrhunderts  an- 
genommen, daß  die  heiligen  Männer  des  alten  und  neuen 
Bundes,  die  Verfasser  der  biblischen  Urkunden,  in  dem 
Maße  vom  Oeiste  Oottes  erfüllt  und  erleuchtet  (inspiriert) 
waren,  daß  unterschiedslos  jedes  ihrer  Worte  als  göttliche 
Offenbarung,  als  Ausfluß  seines  Wesens  und  Willens  zu 
gelten  habe.  Mit  dieser  Ansicht  verband  sie  die  Lehre^ 
von  der  Echtheit  (Authentie)  der  biblischen  Bücher,  nach 
der  diejenigen  Männer,  denen  die  heiligen  Schriften  des 
A.  und  N.  T.  beigelegt  werden,  auch  wirklich  ihre  alleinigen 
Verfasser  sind.  Das  ist  Inspirationsglaube,  der  Glaube 
an  eine  rein  göttliche,  übernatürliche  Offenbarung,  die 
von  menschlicher  Unvollkommenheit  nichts  weiß.  Er  hat 
etwas  Starres,  Weitabgewandtes  an  sich,  das  ihn  un- 
geeignet macht,  die  Welt  zu  überwinden  (1.  Joh.  5,  4). 

Es  ist  ein  Fortschritt  in  der  religiösen  Erkenntnis, 
nicht  ein  Zugeständnis  an  die  neuere  Bibelforschung  und 
die  religionswissenschaftliche  Schule  unserer  Tage  zu 
nennen,  wenn  sich  die  positive  Theologie  seit  Hengsten^ 
berg  auch  der  andern,  der  menschlichen  Seite  des  Offen- 
barungsvorgangs  bewußt  worden  ist  und  sich  von  den 
Fesseln  des  Buchstabenglaubens  befreit  hat  (2.  Kor.  3,  6). 
Sie  läßt  sich  nicht  genügen  an  dem  lumen  divinum^  dem 
Licht  von  oben  her,  sondern  verschließt  ihr  Auge  auch 
nicht  dem  lumen  naturah^  dem  natürlichen  licht,  das 
sowohl  von  den  Keilschriftdenkmälern  wie  von  den  »ge- 
sicherten« Ergebnissen  der  Bibelkritik  auf  sie  überströmen 
kann;  aber  die  Bewertung  dieser  Kenntnisse  vollzieht  sie 
nach  andern  Gesichtspunkten  wie  die  orientalische  Alter- 
tumskunde und  die  moderne  Theologie.  Sie  gibt  das 
Vorbereitende  und  Mangelhafte  firüherer  Offenbarungs^ 
stufen,  das  auf  der  geringen  Au&ahmefähigkeit  des 
Menschengeistes  beruht,  sehr  wohl  zu,  hütet  sich  aber, 
darüber  hinaus  zu  behaupten,  »daß  Gottes  unmittel- 
bare Offenbarung  sich  nicht  in  Worten,  sondern  in 


Taten,  nicht  in  Lehren,  sondern  in  Führungen 
vollzieht«  (Buddcj  »Was  soll  die  Gemeinde  aus  dem  Streit 
um  Babel  und  Bibel  lernen?«  Leipzig,  Mohr,  S.  26);  denn 
das  käme  einer  Auflösung  des  göttlichen  Offen- 
barungsinhalts in  geschichtliche  Evolution  des 
Menschengeistes  gleich.  Sie  nimmt  vielmehr  in*  der 
Offenbarungsfrage  denselben  Standpunkt  ein  wie  Alfred 
Jeremias^  der  da  sagt:  »Sofern  das  A.  T.  Anspruch  auf 
eine  fides  divina  hat  als  Urkunde  der  göttlichen  Er- 
ziehung des  Menschengeschlechts,  bedarf  es  keiner  Stütze 
durch  Hilfswissenschaften.  Hier  kann  Babel  das  Yer- 
ständnis  nicht  fördern,  aber  auch  die  Bibel  nicht  ge- 
fährden trotz  alles  wissenschaftlichen  Sprachgewirrs.  Zehn 
fettgedruckte  Stellen  in  der  Lutherbibel  genügen,  um  zu 
zeigen,  wie  erhaben  der  Geist  des  A.  T.  über  Babylon 
steht  —  Aber  das  A.  T.  hat  auch  eine  menschliche  Seite, 
so  großartig  und  interessant,  daß  keine  Literatur  der 
Antike  mit  ihr  in  einem  Atem  genannt  werden  darf. 
Vieles  blieb  dunkel,  solange  der  weltgeschichtliche  und 
kulturgeschichtliche  Rahmen  verdeckt  war,  in  welchem 
sich  die  Geschichte  Israels  abgespielt  hat.  Jetzt  lichtet 
sich  die  Welt  rings  um  Kanaan  her.  Wir  können  das 
Volk  des  A.  T.  im  Zusammenhange  der  politischen  und 
kulturellen  Kräfte  betrachten,  aus  denen  es  sich  ent- 
wickelt hat,  und  die  bestimmend  auf  seine  Geschicke  ein- 
gewirkt haben.  Hier  kann  die  Keilschriftforschung  [neben 
oder  in  Gemeinschaft  mit  der  neuem  Bibelwissenschaft] 
wichtige  Hilfsdienste  tun  für  das  Verständnis  der  Bibel. 
Das  unvergängliche  Kleinod,  das  Israel  besitzt,  wird  in 
solcher  Umgebung  nur  um  so  heller  leuchten,  und  auch 
die  fides  humana^  auf  die  das  einzigartige  Literaturbuch 
Anspruch  hat,  wird  die  Feuerprobe  bestehen«  (»Im  Kampfe 
um  Babel  und  Bibel«,  S.  61 — 63). 


y.  Kulturelle  und  reUglOse  Zusammenhange 
zwischen  Israel  und  dem  alten  Orient. 

Zwei  Welten  sind  es,  in  die  der  Mensch  gestellt  ist, 
denen  er  angehört,  eine  sichtbare  und  eine  unsichtbare. 
Erfahrbar  sind  beide;  die  eine  auf  dem  Wege  der  sinn- 
lichen Wahrnehmung  und  der  logischen  Abstraktion,  der 
Empirie,  die  andere  durch  den  innem  Sinn,  auf  dwK 
Wege  des  Glaubens,  der  Intuition.  Es  ist  das  bleibende 
Verdienst  John  Loches^  beide  Arten  der  Wahrnehmung, 
die  äußere  und  die  innere,  zuerst  unterschieden  und  in 
ihnen  nicht  bloß  Terschiedene  Erkenntnismethoden  ge- 
funden, sondern  ihnen  auch  Terschiedene  Erkenntnis- 
gebiete  zugewiesen  zu  haben.  Seit  Kant  ist  es  dann 
der  Eundamentalsatz  der  Philosophie  geworden,  daß 
uns  zunächst  als  wirklich  und  seiend  (real)  nur  die  jen- 
seitige Welt,  das  »Ding  an  sich«  gegeben,  die  äußere, 
sinnlich  wahrnehmbare  Erscheinungswelt  dagegen,  die 
der  gewöhnliche  Menschenverstand  als  allein  oder  Yor- 
zugsweise  real  ansieht,  nur  ein  »Gleichnis«  ist  {Nietzsche 
will  das  Gegenteil  glaubhaft  machen:  alles  Ewige,  Un- 
vergängliche sei  ein  Gleichnis).  Alle  Versuche,  auf  dem 
Wege  des  natürlichen  Eikennens,  der  Beobachtung,  des 
Experiments,  des  formalen  Denkens  die  übersinnliche  Welt 
begreifen,  erklären,  »beweisen«  zu  wollen,  oder  ihr  nur 
nahe  zu  kommen,  sind  vergeblich  und  führen  zu  Denk- 
widersprüchen (Antinomien).  »Der  natürliche  Mensch 
vernimmt  nichts  vom  Geiste  Gottes;  es  ist  ihm  eine  Tor- 
heit und  kann  es  nicht  erkennen,  denn  es  muß  geistlich 
gerichtet  sein«  (1.  Eor.  2,  14).  Nur  darf  man  die  Sache 
auch  nicht  umkehren,  der  natürlichen  Welt  jede  Realität 
absprechen  und  sie  für  bloßen  Schein  halten  wollen.  Dazu 
berechtigt  uns  nichts;  (^enn  abgesehen  davon,  daß  diese 
Ansicht  der  volkstümlichen  Auffassung  der  Welt  ins  G^ 
sieht  schlägt,  ist  sie  auch  durch  die  Geschichte  der  Philo- 
sophie widerlegt  worden.  Der  Spiritualismus,  der  nur 
den  Geist,  das  Allgemeine,  Absolute  für  wirklich  halt. 


t: 


das  System  der  Pichte,  Schelling,  Segel  ist  zusammen- 
gebrochen unter  dem  Ansturm  der  Naturwissenschaften. 
Dadurch  aber,  daß  sich  die  Naturwissenschaft  bei 
dieser  Gelegenheit  dem  Materialismus  verschrieb,  geriet 
sie  in  einen  Sumpf,  aus  dem  sie  sich  erst  später  lang- 
sam wieder  herausgearbeitet  bat.  Nein:  Bealität  kommt 
beiden  Welten  zu,  der  körperlichen  und  der  geistigen. 
In  beiden  herrscht  das  Kausalgesetz,  das  nach  Kant 
einer  der  Denkbegriffe  ist,  die  wir  zu  der  sinnlichen  Er- 
fahrung herzubringen,  selbst  aber  vor  aller  Erfahrung 
(a  priori)  vorhanden  sind.  Aber  die  physische  Kau- 
salität ist  eine  andere  als  die  psychische;  sie  ist 
nicht  Verknüpfung  nach  Ursache  und  Wirkung,  Grund 
und  Folge,  sondern  —  was?  Das  vermögen  wir  nicht 
zu  sagen.  — 

Die  Anfänge  der  Kultur  sind  in  vorgeschichtliches, 
d.  h.  vorliterarisches  Dunkel  gehüllt;  es  läßt  sich  nicht 
sagen  und  ist  nie  zu  erforschen,  wann  der  Mensch  aus 
dem  Naturzustande  sich  herausgearbeitet  und  begonnen 
hat,  die  sinnliche  Außenwelt  sich  zu  unterwerfen  und 
dienstbar  zu  machen.  Das  aber  darf  man  annehmen,  daß 
bei  diesem  langsamen,  stufenweisen  Übergang  das  In- 
dividuum nicht  allein  gestanden,  sondern  daß  das  Gemein- 
schaftsleben, der  G^elligkeitstrieb  des  Menschen  sich  biet 
schon  betätigt  hat  Welches  der  Grund  des  Zusammen- 
schlusses der  einzelnen  war,  ob  der  Selbsterhaltungstrieb, 
der  zu  Kampf  und  Notwehr  fühl-eh  mußte,  ob  das  Ge- 
fühl der  Zusammengehörigkeit  infolge  von  Geschledits- 
verschiedenheit  und  Blutsverwandtschaft,  oder  ob  beides, 
ist  an  dieser  Stelle  gleichgültig;  jedenfalls  ist  das  Be- 
dürfnis des  Menschen,  sich  zu  geselligen  Verbänden  mit 
andern  zusammenzutun,  uralt 

Der  kleinste,  zugleich  der  natürlichste  soziale  Verband 
ist  die  Familie,  in  ihrer  Erweiterung  die  Sippe.  Das 
Oberhaupt  der  Sippe  übte  seinen  bestimmenden  Einfluß 
aus  auf  Grund  gewisser  Vorrechte,  die  ihm  von  der  Natur 
selbst  verliehen  waren;  der  Erzeuger,  Ernährer  und  Be- 


Schützer  einer  Gemeinschaft  mußte  naturgemäß  in  einem 
höheren  Ansehen  stehen  als  seine  Schutzbefohlenen,  und 
er  wußte  diesem  erhöhten  Ansehen  auch  Geltung  zu  ver- 
schaffen. In  dem  Maße  aber,  wie  das  Gesippe  an  Mit- 
gliederzahl wuchs  und  das  Gebiet,  das  es  bewohnte,  räum- 
lich an  Ausdehnung  gewann,  lockerte  sich  das  Band,  das 
die  einzelnen  zusammenhielt  Dadurch  wäre  bei  weiterer 
Vereinzelung  und  Zerstreuung  der  Sippschaften,  wofür 
eine  tiefinnere  Neigung  Torhanden  war,  der  gewonnene 
Zusammenschluß  wieder  verloren  gegangen,  wären  nicht 
durch  ein  angleichendes,  verknüpfendes  Moment  die  schäd- 
lichen Wirkungen  jenes  erstgenannten  Prinzips  aufgehoben 
und  ausgeglichen  worden.  Nicht  bloß,  daß  durch  Heirat 
zwischen  benachbarten  Sippen,  durch  Tauschhandel  und 
friedlichen  Verkehr  die  Möglichkeit  der  Annäherung  ge- 
geben war,  man  machte  auch  die  Wahrnehmung,  daß 
über  die  Bande  des  Bluts  und  der  Freundschaft  hinaus 
zwischen  mehreren  nomadisierenden  Haufen,  die  unter 
Führung  ihrer  Clans  in  Wechselverkehr  traten,  innere 
Zusammenhänge  anderer  Art  vorhanden  waren,  be- 
stehend in  Rasse- Eigentümlichkeiten,  gemeinsamen  myttii- 
schen  Vorstellungen  als  den  ältesten  Bestandteilen  des 
Kulturlebens,  gemeinsamer  Sitte,  Lebensgewohnheit,  Sprache, 
Bechtsanschauung  usw.  Das  führte  dazu,  daß  die  Stammes- 
eigentümlichkeit als  das  einigende  Band  empfunden 
wurde  und  man  auf  das  Stammesoberhaupt,  den  Scheich 
oder  Friesterfürsten,  alle  Machtbefugnisse  Übertrag.  Die 
religiösen  Vorstellungen  einer  Stammesgemeinschaft,  die 
animistisch- polytheistisch  und  ein  Ausdruck  natürlicher 
Scheu  und  Ehrfurcht  waren,  die  kultischen  Gebräuche, 
Bechtsformen  usw.  bildeten  den  Inhalt  dessen,  was  wir 
Tradition  nennen,  und  vererbten  sich  von  Geschlecht 
auf  Geschlecht  Eine  ausgebildete  mündliche  Tradition 
besaß  jeder  Stamm,  längst  ehe  der  Menschengeist  sich 
neben  der  Sprache  auch  der  Hand,  der  bildlich-graphischen 
Darstellung  als  Ausdrucksmittel  seiner  Gedanken  bediente. 
Ihre  Heilighaltung  und  die  Soige  für  ihre  gewissenhafte 


Befolgung  war  Aufgabe  einer  besonderen  Kaste,  der 
Priesterschaft,  aus  der  in  der  Regel  durch  eigene  Macht- 
vollkommenheit, später  durch  Wahl  oder  Erbfolge  das 
Stammeshaupt  hervorging. 

Bei  den  yielfachen  Wander-,  Baub-  und  Kriegszügen, 
welche  die  einzelnen  Stämme  in  Torgeschichtlicher  Zeit 
unternahmen,  mochte  es  sich  öfter  ereignen,  daß  Stämme 
mit  durchaus  ähnlicher  oder  verwandter  Tradition  auf 
einander  stießen.  Wai  die  Berührung  eine  friedliche,  oder 
war  die  eine  Kulturwelt  der  andern  an  Ideengehalt  er- 
heblich überlegen,  auch  wenn  das  Machtverhältnis  der 
Parteien  ein  umgekehrtes  war,  so  fand  eine  Umformung, 
Anpassung,  zuweilen  auch  eine  Verschmelzung  der  beiden 
Traditionsreihen,  eine  Aufsaugung  der  einen  durch  die 
andere  statt.  Die  gemeinsamen  Erinnerungen  wurden, 
auch  wenn  sie  sich  nicht  völlig  deckten,  auf  bestimmte 
Einzelpersönlichkeiten  übertragen;  es  wurden  diese 
Persönlichkeiten  mit  sagenhaften,  mythischen  Zügen: 
langer  Lebensdauer,  hoher  Weisheit,  übermenschlicher 
Kraft  u.  dgl.  ausgestattet,  und  ihre  wirkliche  Existenz 
wurde  in  die  fernste  Yorzeit  verlegt,  alles  zu  dem 
Zwecke,  um  die  Festigkeit  und  das  hohe  Alter  der  ge- 
meinsamen Beziehungen  dadurch  zum  Ausdruck  zu 
bringen.  Das  aber  muß  ausdrücklich  betont  werden, 
daß  die  Persönlichkeiten,  um  welche  sich  schiebt-  oder 
ringweise  die  gemeinsamen  Traditionsstoffe  herumlegten, 
Fleisch  und  Blut  gehabt  und  einmal  wirklich  gelebt 
haben  müssen,  wenn  es  auch  heute  der  eingehendsten 
Untersuchung  kaum  gelingen  wird,  das  Wirkliche  an 
ihnen  von  den  spätem  Zutaten  zu  reinigen  und  zu 
scheiden.  Es  berührt  daher  eigen,  wenn  in  der  modernen 
Bibelwissenschaft  über  die  Erzvätergeschichten  bei- 
nahe ebenso  viele  verschiedene  Ansichten  geäußert  werden, 
als  es  Forscher  auf  diesem  Gebiete  gibt  Wellhausen 
hält  sie  für  »historisch  unmöglich«,  für  »freie  Schöpfungen 
einer  unwillkürlich  dichtenden  Volksphantasie« ;  Ouihe 
(»Geschichte  des  Volkes  Israel«,  §  1)  sieht  in  der  Genea- 


I 


logie,  dem  Stammbaum  und  den  FamilieDgeschicfaten  de& 
A.  T.  nur  Ethnologie,  Völker-,  Stammes-  und  Orts- 
geschichte  mit  Ausnahme  des  Namens  Abraham,  der  ihm 
auf  eine  geschichtliche  Einzelperson  hinzuweisen  scheint; 
Ed.  Meyer  gibt  zu,  daß  der  Name  Abraham  Oeschlechts- 
und  Stammesname  sein  kann;  Kittel  (»Geschichte  der 
Hebräer«,  I,  S.  152)  spricht  die  Hoffnung  aus,  daß  es 
dereinst  doch  »vielleicht  gelingen  werde,  einen  historischen 
Kern  in  der  Geschichte  der  Erzväter  aufzufinden«;  Camill 
(»Der  israelitische  Prophetismus«,  S.  16)  bemerkt,  daß  er 
»die  Überlieferungen  Israels  über  seine  älteste  Geschichte 
im  wesentlichen  für  historisch«  hält,  und  Ounkel  (»Hand* 
kommentar  zur  Genesis«)  urteilt,  daß  die  Geschichten  von 
Abraham  neben  uralten  historischen  Stoffen  auch  viel 
Unmögliches  enthalten.  An  diesen  Proben  sei  es  g^iug. 
Ein  Kristall  kann  nur  entstehen,  wenn  ein  fester  Punkt 
vorhanden  ist,  zu  dem  radiozentrisch  die  kleinsten  Massen« 
teilchen  hinstreben.  Ebenso  können  sich  Erinnerungs- 
kreise, Sagenkomplexe  nur  bilden  um  einen  geschicht- 
lichen Kern  herum,  das  weiß  jeder,  der  über  die  Ent- 
stehung der  germanischen  oder  der  altfranzösischen  Helden- 
sage näher  unterrichtet  ist.  Daher  sind  für  Alfred  Jere-- 
mias  Abraham,  Jakob,  Joseph  durchaus  geschichtliche 
Persönlichkeiten,  nicht  bloße  h^oös  epönymi  oder  Helden- 
gestalten, die  die  Sage  aus  sich  heraus  erzeugt  hat  Dazu 
stimmt  auch  das  ganze  Milieu,  das  uns  die  Eeilinschrift- 
funde  für  die  in  Betracht  kommende  Zeit  bezeugen  (»Das 
A.  T.«,  S.  227). 

Soweit  kann  man  der  Altertumswissenschaft 
recht  geben.  Aber  nun  beginnt  der  Streit  der  Mei- 
nungen. Wenn  man  nämlich  fragt,  in  welchem  Stadium 
der  Mythen-  oder  der  Traditionsbildung  die  Verschmelzung 
eingesetzt  haben  mag,  und  worauf  im  besondern  die 
manchmal  recht  auffallende  Übereinstimmung  der  Elemente 
der  religiösen  Yorstellungswelt  in  den  verschiedenen 
Stammesgenossenschaften  und  Volksgemeinschaften  zurück- 
zuführen sei,  so  bekommt  man  verschiedene  Antworten^ 


Prof.  Wendland  behauptet  in  der  »Schöpfung  der  Welt« 
(Itl.  Reihe,  6.  Heft  der  Schieh^oYken  »Religion8g66chicht>- 
lichen  Volksbücher«:  ein  Unternehmen  von  sehr  un^ 
gleichem,  zweifelhaftem  Wert,  das,  obwohl  es  hervor- 
ragende alttestamentliche  Theologen  zu  seinen  Mitarbeitern 
zählt,  doch  nur  einer  seichten  Oberflächlichkeit  in  religions- 
wissenschaftlichen Dingen  Vorschub  leistet)  in  Überein- 
stimmung mit  seinem  Gewährsmann  Lukas  (»Die  Grund- 
begriffe in  den  Kosmogonien  der  alten  Völker«,  1893), 
daß  in  vielen  Fällen  gleichartige  Elemente  der  Tradition 
aus  gleichartigen  Anschauungen  unabhängig  voneinander 
entstanden  sind,  so  z.  B.  die  Ansicht  von  der  Entstehung 
der  Welt  aus  einem  keimenden  oder  sich  spaltenden  Ei, 
da  das  Himmelsgewölbe  überall  den  Anblick  einer  ei- 
förmigen Schale  gewährt  (S.  5).  Der  Wiener  Prot  Enist 
SeUin^  Verfasser  der  »Biblischen  Urgeschichte«  (Heft  11 
der  »Biblischen  Zeit-  und  Streitfragen«  von  Boehmer  und 
Kropatscheck:  eine  gediegene  Sammlung  auf  positiver 
Grundlage)  dagegen  glaubt,  daß  die  fertig  ausgebildeten 
Mythen  und  Sagen  »von  andern,  altern  Völkern  zu  Israel 
gewandert,  zum  Teil  von  den  Abrahamiden  aus  Baby- 
lonien  mitgebracht,  zum  Teil  von  den  Kanaanitem  in 
Palästina  übernommen«  worden  sind  (S.44).  Die  Herüber- 
nahme hält  er  für  erwiesen  bei  drei  Stoffen:  dem 
Schöpfungsbericht,  der  Fluterzählung  und  der  Urväter- 
liste (1.  Mos.  4,  17  bis  6,  32),  in  andern  Fällen  ist  sie 
ihm  wahrscheinlich:  Paradies  und  Sündenfall,  Eain 
und  Abel,  Völkertafel,  Ehen  der  Gottessöhne  oder  Engel 
mit  den  Menschenkindern,  Rausch  Noahs,  Turmbau  zu 
Babel.  Jeremias  nimmt  gleichfalls  Wanderung  ge- 
wisser Grundmythen  durch  den  gesamten  vordem 
Orient  an  (»Das  A.  T.  im  Lichte  des  alten  Orient«,  S.  85. 
328.  355)  und  hält  es  für  möglich,  daß  sowohl  einzelne 
Sagenmotive,  als  auch  fertige  Legenden  verbreitet 
wurden  (»Im  Kampfe  um  Babel  und  Bibel«,  S.  34  f.).  Er 
warnt  aber  ausdrücklich  davor,  literarische  Ent- 
lehnung anzunehmen,  die  DeliUsch  überall  da  voraus«^ 


setzt,  wo  die  hebräische  Überlieferung  mit  der  babyloniscb- 
altorientalischen  übereinstimmt  (»Das  A.  T.  im  Lichte  des 
alten  Oriente,  S.  84.  144  u.  ö.). 

Ich  halte  es  nun  aber  nicht  bloß  für  belanglos,  sondern 
sogar  für  völlig  yerfehlt,  wenn  man  von  einer  Um- 
bildung der  gemein -orientalischen  Traditionsstofie  auf 
israelitischem  Boden  spricht,  und  für  zwecklos,  wenn 
man,  wie  das  in  so  vielen  Entgegnungen  auf  DeUixsch' 
»Babel  und  Bibel«  geschehen  ist,  den  ausführlichen 
Nachweis  versucht,  daß  Israels  Eigenbesitz  auf 
kulturellem  und  religiösem  Gebiet  den  aus  der  ge- 
samt -  orientalischen  Weltanschauung  übernommenen 
und  ererbten  Anteil  in  sittlich- ästhetischer  Hinsicht 
weit  überragt  Ich  denke  da  beispielsweise  an  Professor 
Ed,  König 'Bonn  ^  der  einen  großen  Teil  seiner  Gegen- 
schrift »Bibel  und  Babel«  (Berlin,  Wameck,  1903  ^  diesem 
Nachweise  widmet  und  die  Überlegenheit  der  heiligen 
Schrift  über  die  keilinschriftlichen  Epen  in  genannter 
Hinsicht  erblickt  in  der  humaneren  Kriegführung  bei 
Israel,  trotz  seiner  Strenge  gegen  heimtückische  und  ent- 
artete Yölkerschaften,  in  dem  sittlichen  Ernst  der  Schrift 
gegenüber  der  ungetadelten  Schamlosigkeit  der  Babylonier, 
in  der  Reinheit  des  götüichen  Wesens,  veiglichen  mit  der 
Streitsucht,  den  Buhlschaften  und  der  Völlerei  der  baby- 
lonischen Götter,  und  in  den  Äußerungen  des  Sünden- 
bewußtseins der  Menschen,  wie  sie  sich  zwar  in  der 
babylonischen  Literatur  auch  finden,  aber  mit  äußerer 
Auffassung  des  Sachverhalts  und  mit  deutlich  erkennbarer 
Heuchelei.  Wieviel  modernes  Denken  und  subjektives 
Empfinden  bei  den  einzelnen  Beurteilern  hier  unbewufit 
und  unbemerkt  einfließt,  läßt  sich  kaum  sagen;  jedenfalls 
muß  es  Befremden  erregen,  wenn  König^  Jeremias  (»Das 
A.  T.«,  S.  107  ff.)  u.  a.  die  babylonischen  Bußpsalmen  so 
ganz  anders  beurteilen  alBDeUtxsch  im  Lund  IH.  Vortrage. 

Von  einer  Umbildung  und  Weiterentwicklung  der 
religiösen  altorientalischen  Vorstellungswelt  in  Israel, 
die  den  dort  wurzelnden,   »latenten«  Monotheismus  hier 


^ffen  in  die  Erscheinung  treten  ließ,  kann  zadem  nur  in 
einem  besondern  Sinne  gesprochen  werden.  Man 
darf  nie  yergessen,  daß  die  treibende  Kraft  bei  der  Ent- 
wicklung der  Gottes-  und  Heilsidee  in  Israel  nicht 
Menschenwitz  war,  nicht  dem  Grübeln  und  Forschen 
einiger  »erleuchtetere  Köpfe  (Esoteriker)  oder  einer  be- 
bendem Kaste  zuzuschreiben,  sondern  auf  den  Drang  des 
Ewigen,  sich  seinem  Volke  mitzuteilen,  zurückzuführen 
ist  Wann  dieser  Drang  sichtbar  und  erkennbar  ein- 
gesetzt hat,  ob  mit  Abraham  oder  schon  früher,  geht  uns 
hier  nichts  an,  und  die  Frage  nach  der  »Uroffen- 
barung«  lassen  wir  offen;  an  der  Tatsache  der  gött- 
lichen (übernatürlichen)  Offenbarung  in  Israel  be- 
steht kein  Zweifel.  Das  Volk  Israel  ist  das  einzige 
des  Altertums,  dessen  Tradition  eine  ausschließlich 
religiöse  war  und  durch  alle  Innern  und  äußern  Ge- 
schicke hindurch  blieb.  Alles,  was  der  einzelne,  was  die 
Oesamtheit  erfuhr,  Niederdrückendes  und  Erhebendes,  Be- 
kümmerndes und  Tröstliches,  Vergängliches  und  Bleiben- 
des, rückwärts  und  vorwärts  Weisendes,  nahm  man  ent- 
gegen  aus  der  Hand  Jahwes,  des  Gottes  der  Väter,  des 
allmächtigen  Herrschers  und  gnadenreichen  Erbarmers. 
Zu  ihm  wurde  alles  in  ursächliche,  zweckliche  Beziehung 
gesetzt,  nicht  nur  von  den  gottbegnadeten,  auserwählten 
Männern  und  Frauen,  deren  Gesichte  und  Offenbarungen 
uns  aufgehoben  sind,  sondern  von  dem  gesamten  Volke 
als  einem  »Königreiche  von  Priestern«.  Diesem  Volke 
hat  sich  Gott  geoffenbart,  mitgeteilt,  zu  eigen  geschenkt; 
«r  hat  »seine  Wege  Mose  wissen  lassen  und  die  Kinder 
Israel  sein  Tun«,  hat  sich  von  ihm  finden  lassen,  weil  es 
«von  ganzem  Herzen«  ihn  suchte.  Dieses  Volk  ist  wie 
kein  anderes  der  Gnade  Gottes  teilhaftig  geworden  und 
der  wahren  Gotteserkenntnis  nahe  gekommen;  auf  diesem 
Fleck  Erde  hat  der  kanaanäische  Babylonismus,  den 
wir  für  Israel  zugeben  und  voraussetzen  dürfen, 
«ine  Entwicklung  erfahren,  die  ihn  himmelhoch 
«ber  sich  selbst  erhob. 


Aber,  —  und  das  ist  das  Entscheidende  — :  Diesd 
Entwicklung  konnte  nur  stattfinden  ünte^  Ootted 
direktem  und  unmittelbarem  Einfluß.  W^in  nuD, 
wie  im  vorigen  Kapitel  ausgeführt  worden  ist,  die  gött- 
liche Offenbarung  in  Israel  nur  eine  ^^menschlich  ver^ 
mitteltec  sein  konnte,  wenn  sie,  um  sinnenfallig  zil 
werden,  der  menschlichen  Psyche  als  ihres  Organs 
bedurfte,  so  mußte  sie  sich  auch  der  jeweils  in  den 
Menschen  vorhandenen  religiösen  Ideen,  Vor-^ 
Stellungen  und  Gefühle  bedienen.  Welcher  Art, 
welches  Inhalts  diese  Vorstellungen  waren,  war  gleich- 
gültig; denn  was  Gott  in  sie  hineinzulegen  hatte,  ist 
rein  und  unvermittelt  nie  in  eines  Menschen  Her« 
gekommen,  über  eines  Menschen  Zunge  gedrungen,  aus 
eines  Menschen  Schreibstift  oder  Feder  geflossen.  Vor- 
stellung und  Gedanke,  Wort  und  Schrift  sind  nur  Träger 
des  göttlichen  Heils-  oder  Erlösungsgedankens;  sie 
sind  Gefäß,  nicht  Inhalt,  aber  ein  Gefäß,  das  kostbar  ist 
nicht  um  eignen  Werts,  sondern  um  seines  Inhalts  willen« 
Sobald  man  von  einer  Umformung,  Läuterung  der  Tradi- 
tionsstoffe, von  ihrer  > Zusammenfügung  zu  einer  Heils- 
geschichtet spricht  und  diese  Arbeit  als  ein  »Wunder- 
werk des  in  Israel  waltenden  göttlichen  Offenbarungs- 
geistes« bezeichnet  {Seilin  a.  a.  0.,  S.  44),  so  verlegt  man 
den  Begriff  der  Entwicklung  wiederum  in  das  höchste 
Wesen,  in  den  göttlichen,  übersinnlichen  Faktor  des  Offen- 
barungsvorgangs, der,  wie  wir  wissen,  eines  konkret- 
menschlichen Parallelvorgangs  wohl  bedarf,  um  für  die 
Vernunft  faßbar  zu  werden,  selbst  aber  von  diesem  Vor- 
gang verschieden,  für  die  Vernunft  unfaßbar  und  ein 
absolut  Neues  ist,  das  Sein,  Wahrheit,  Realität  in  sich 
selber  hat. 

Das  ist  die  Vermenschlichung,  Veräußerlichung^ 
Verendlichung  des  Offenbarungsbegriffs,  die  bei 
Sellin  nur  durchschimmert,  in  der  modernen  alttestament- 
liehen  Religionswissenschaft  aber  einen  so  breiten  Raum 
einnimmt,  daß  auch  der  vorsichtige  Hermann  Ounkel  ihr 


zum  Opfer  gefallen  ist  Es  heißt  bei  ihm  (»Israel  \m^ 
Babylonien«,  S.  16  f.):  »Wir  erkennen  freudig  und  ehr- 
lich Gottes  Offenbarung  überall  da,  wo  sich  eine  mensch- 
liche Seele  ihrem  Gott  nahe  fühlt,  und  sei  es  unter  den 
dürftigsten,  sonderbarsten  Formen.  Fem  sei  es  von  uns, 
Gottes  Offenbarung  auf  Israel  zu  beschränken!  ...  Die 
israelitisch -christliche  Beligion  ist,  um  ein  biblisches  Bild 
zu  brauchen,  der  Erstgeborne  unter  seinen  Biüdern  [Jere- 
mias:  eine  ^synkretistische'  Religion].  Wir  haben  es 
wahrlich  nicht  nötig,  unsern  eigentümlichen  Besitz  eifer- 
süchtig zu  verteidigen;  wir  sollten  groß  genug  sein,  um 
auch  bei  jenen  alten  Babyloniern  anzuerkennen,  was 
irgend  anzuerkennen  istc 

Es  ist  beschämend  und  betrübend  zugleich,  wie  maA 
eine  Sache  so  auf  den  Kopf  stellen  kann!  Was  Ounkel 
hier  begrifflich  näher  bestimmt,  ist  die  natürliche 
Offenbarung  Gottes  in  den  Wunderwerken  seiner 
Schöpfung,  in  allen  Menschen,  in  den  Babyloniern 
wie  den  Heiden  überhaupt  (Rom.  2,  14.  15).  Wenn  sie 
einzelne  hervorragende  Köpfe  auch  bis  an  die  Grenzen 
der  wahren  Gotteserkenntnis  geführt  hat,  wenn  sie  hinter 
ihren  Tempelmauern  ahnten,  daß  doch  schließlich  alle 
Göttergestalten  nur  Ausstrahlungen,  Emanationen  eines 
und  desselben  höchsten  Wesens  sind,  dem  die  Funktionen 
aller  übrigen  aussagend  beigelegt  werden  müssen,  so  ist 
dieses  Ahnen  mit  der  alttestamentlichen  Messiasidee,  die 
sich  mit  dem  Glauben  an  den  einen  geoffenbarten  Gott 
verknüpft,  gar  nicht  zu  vergleichen.  Es  fehlte  jener 
bessern  jßrkenntnis  die  reinigende,  versöhnende  Kraft,  sie 
wurde  nicht  zu  einer  volks-  und  weltbeglückenden  Idee, 
zur  sittlichen  Tat  Nicht,  wo  sich  eine  Seele  »ihrem  Gott 
nahe  fühlt«,  ist  Offenbarung,  sondern  wo  Gott  einer 
Menschenseele  nahe  kommt.  Mit  vollem  Bewußtsein  be- 
schränken wir  den  Begriff  der  göttlichen  (übernatürlichen) 
Offenbarung  in  der  vorchristlichen  Zeit  auf  das  Yolk 
Israel  und  haben  wohl  Ursache,  diesen  unsern  »eigen- 
tümlichen Besitz«   zu  verteidigen.    Hier  allein   ist  zeit- 


licher  und  inhaltlicher  Zusammenhang,  Eontinmtät  in 
den  Erscheinungen  und  Verkündigungen;  hier  allein 
schauen  wir  Oott,  anfangs  noch  verhüllt  und  gehemmt 
durch  nationale  Vorurteile,  dann  reiner  und  herrlicher  in 
den  Worten  der  Propheten,  bis  wir  in  Christo  ihn  haben 
in  seiner  ganzen  Fülle.  Wer  aus  dieser  Beihe  ein  Glied 
herausnimmt,  wer  ihren  An&ng  nicht  in  Oott  sucht^ 
sondern  in  die  Werke  seiner  Hände  rerlegt,  der  gelangt 
nie  und  nimmer  an  das  Ende  der  Beihe,  der  yer« 
leugnet  Jesum  Christum.  Daß  wir  trotzdem  an  den 
alten  Babyloniem  anerkennen  dürfen,  »was  irgend  an- 
zuerkennen ist,€  versteht  sich  von  selbst 

Den  einzig  richtigen  Standpunkt,  sowohl  in  der 
Offenbarungs&age,  als  auch  in  der  Beurteilung  des 
Zusammenhangs  zwischen  der  religiösen  Vor- 
stellungswelt Israels  und  des  alten  Orients  nimmt 
Alfred  Jeremias  ein.  Er  unterscheidet  scharf  zwischen 
Wesen  und  Erscheinung  Gottes,  zwischen  dem  göttlichen 
Ofifenbarungsinhalt  und  seiner  Einkleidung  in  Vorstellung^ 
und  BegrifT,  Wort  und  Sprache,  und  spricht  vorsichtige 
nur  von  einem  »astralmythologischen  Einschlag« 
in  die  Darstellungsweise  des  A.  und  N.  T.  (»Daa 
A.  T.  im  Lichte  des  alten  Oriente,  S.  23.  123).  Diesen 
»Einschlage,  der  in  der  Sprache  des  A.  T.  reichlich  zur 
Verwendung  gekommen  ist,  im  N.  T.  weniger  hervortritt 
und  in  der  Ausdrucksweise  des  Heilandes  nur  in  einzelnen 
Bedewendungen  wiederzuerkennen  ist,  aufzuweisen,  hat 
sich  Jeremias  redliche  Mühe  gegeben,  und  seine  Aufgabe 
ist  ihm  m.  E.  in  vorzüglicher  Weise  gelungen.  Ich  kann 
weiter  nichts  tun,  als  auch  an  dieser  Stelle  meine  Leser^ 
die  mir  bis  zu  diesem  Punkte  meiner  Ausführungen  ge- 
folgt sind,  ausdrücklich  auf  die  beiden  obengenannten 
Jeremias  sehen  Werke  zu  verweisen.  —  Das  folgende 
Kapitel  bitte  ich  nur  als  Zugabe  zu  betrachten,  die  einen 
Vorgeschmack  geben  soll  von  dem,  was  bei  Jeremias  zu 
erwarten  steht 


VI.  G^rundzUge  der  babylonisch- altorientalischen 
Weltanschaaung. 

(Nach  Jeremias^  »Das  A.  T.  im  Lichte  des  alten  Orients«, 
Kap.  1.  2.  8.) 
Nach  der  Bibel  ist  das  südliche  Euphratgebiet  oder 
das  Land  Sinear  die  Urheimat  der  Menschen.  Dort  muß, 
nach  Eeilschriftfonden  und  andern,  zum  Teil  gleich- 
zeitigen, zum  Teil  späteren  Zeugnissen  zu  urteilen,  schon 
mehrere  Jahrtausend  vor  Abraham  eine  Kulturwelt  be- 
standen haben,  deren  Anfänge  für  uns  wohl  ewig  in 
Dunkel  gehüllt  bleiben,  und  von, der  wir  erst  Kunde  er- 
halten, wie  sie  ihren  Höhepunkt  bereits  überschritten  hat. 
Wie  weit  sie  zurückreicht,  läßt  sich  nicht  sagen;  man  will 
aber  gefunden  haben,  daß  die  altbabylonische  Keilschrift 
zu  der  semitisch -babylonischen  Sprache  nicht  paßt  und 
schließt  daraus,  daß  sie  ursprünglich  einem  Yolksstamm 
eigen  gewesen  sein  muß,  der  nicht  semitisch  war  und 
vor  den  Babyloniem  das  Euphrattal  bewohnte:  den 
Sumerern.  Ob  sie  als  Ureinwohner  zu  gelten  haben, 
ob  sie  dem  Hochlande  von  Iran  entstiegen;  also  arischen 
Ursprungs  sind,  ist  eine  Streitfrage,  die  viel  erörtert 
wird,  wegen  ihres  durchaus  hypothetischen  Charakters 
aber  von  untergeordneter  Bedeutung  ist.  Die  Einwande- 
rung der  semitischen  Babylonier  verlegt  man  in  das 
4.  Jahrtausend  v.  Chr.  und  nimmt  an,  daß  sie  von 
Arabien  aus  erfolgt  ist  Aber  weder  von  der  sumerischen, 
noch  von  der  ältesten  babylonischen  Kultur  haben  wir 

j  sichere  Kunde. 

j  Das  übereinstimmende,  wesentliche  Kennzeichen  aller, 

auch  der  ältesten  Inschriftenfunde  von  Lagasch  in  Süd- 

^  babylonien  ist,  daß  sie  ihrem  Inhalte  nach  eine  in  dem 

gesamten  Yolkskörper  heimische  und  lebendige,  zugleich 
wissenschaftliche  und  religiöse  »Theorie«  voraussetzen, 
nach  der  alle  religiösen,  staatlichen,  rechtlichen  und  vmrt- 
schaftlich  technischen  Einrichtungen  des  Landes  ihre  be- 
stimmte Ausprägung  erhalten  haben.    Diese  Theorie,  die 
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das  gesamte  geistige  Leben  umfaßt,  also  Religion, 
Wisseoschaft,  Rechts-  und  Sittenlehre,  Kunst,  Handel»- 
und  Handwerkskunde  zugleich,  aber  nicht,  wie  in  Ägypten, 
Geheimlehre  ist,  ist  herTorgegangen  aus  der  Beobachtung 
des  Himmels  und  des  Gestirnlaufs,  die  so  ein- 
ßfehend  und  gründlich  gewesen  sein  muß,  daß  den  alten 
Babyloniern  auch  das  Zurückweichen  (Präzession)  des 
Äquinoktialpunktes  (der  Tag-  und  Nachtgleiche)  bekannt 
war  und  man  mit  Fug  und  Recht  das  altbabylonische 
Weltsystem  das  »vorkopernikanische«  nennen  kann. 

Die  berufenen  Hüter  und  Pfleger  dieser  Himmels-  und 
Weltanschauung,  ihre  Vermittler  und  Fortbildner  sind  die 
Priester  der  verschiedenen  Heiligtümer.  Sie  stehen  mit 
den  Gottheiten,  deren  Dienst  ihnen  übertragen  ist,  in 
lebendigem  Wechselverkehr  und  empfangen  von  ihnen 
auf  dem  Wege  der  Offenbarung  Belehrung  über  das 
All,  seinen  Ursprung,  seinen  Bau,  seine  wechselnden  Ge- 
stalten. Den  Menschen  offenbaren  sich  die  Götter  in  den 
Gestirnen,  besonders  die  Planeten  gelten  als  Verkündiger 
des.  Willens  der  Gottheit,  die  in  ihnen  erscheint  »Der 
Tierkreis  ist  das  Buch  der  Offenbarung,  die  Sternbilder 
sind  der  Kommentar.  Aus  ihrer  Bewegung  und  aus  der 
Konstellation  der  Planeten  kann  der  Wille  und  die  Tätig- 
keit der  Götter  erkannt  werden.« 

Die  Erde  ist  das  Abbild  des  Himmels;  alles,  was 
auf  Erden  geschieht  oder  geschehen  soll,  geschieht  auch 
am  Himmel,  wo  die  Götter  den  Sternen  Zeit,  Dauer  und 
Richtung  ihres  Umlaufs  vorgeschrieben  haben.  Himn^ 
und  Erde  bestehen  aus  je  3  Regionen,  Luft,  Erde 
und  Wasser,  so  daß  sich  folgendes  Schema  ergibt: 

1.  Das  himmlische  All 

a)  der  Nordhimmel, 

b)  der  Tierkreis  oder  das  himmlische  Erdreich, 

c)  der  Südhimmel  oder  der  Himmelsozean; 
3.  Das  irdische  All 

a)  der  Lufthimmel, 

b)  die  Erde, 


c)  der  Ozean,  auf  dem  die  Erde  Bchwimmend  ruht, 
der  sie  an  den  Rändern  umgibt,  und  auf  den 
man  stößt,   wenn  man  in  die  Erde  hineingrfibt 

Jedes  dieser  3  Reiche  ist  am  Himmel  und  auf  der 
Erde  Offenbarungsstätte  eines  der  3  Oötter  Anu  (zugleich 
Götterkönig,  Göttervater),  Bei  (Herr  des  Tierkreises  und 
der  Erde),  Ea  (Herr  des  Ozeans,  Gott  der  Weisheit, 
Freund  der  Menschen).  Auch  die  Götter  sind  er- 
schaffen; ihre  Mutter  ist  Tiämat,  ihr  Erzeuger  Mummu 
oder  Eingu,  der  aber  selbst  wieder  ein  Geschöpf  Tiämats 
ist,  hervorgegangen  aus  ihrer  Verbindung  mit  Apsu,  dem 
Ozean,  der  auch  als  Unterwelt  gilt  An  die  Stelle  der 
3  Hauptgötter  Anu,  Bei  und  Ea  treten  auch  die  drei 
Kinder  Bels:  Sin  der  Mond,  Schamasch  die  Sonne 
und  Ischtar  die  Venus,  der  Morgen-  und  Abendstern. 
Diese  letzten  oder  jene  ersten  drei  bilden  in  Gemein- 
schaft mit  den  vier  im  Altertum  bekannten  Planeten- 
göttern Marduk  (Jupiter;  Marduk  ist  Eas  Sohn),  Ninib 
(Mars),  Nebo  (Merkur)  und  Nergal  (Saturn)  den  Götter- 
himmel oder  das  Pantheon  der  Babjlonier.  Hilprecht 
hat  zu  Nippur,  südlich  von  Babylon,  eine  Tafel  gefunden, 
die  als  eine  schriftliche  Darstellung  des  altbabjlonischen 
Weltbildes  anzusehen  ist.  Es  ist  ein  siebenstrahliger 
Stern,  einem  Kreise  einbeschrieben  (Heptagramm),  wie  er 
auch  aus  der  Astrologie  des  Mittelalters  bekannt  ist 

Die  7  Gestimgottheiten  wandeln  in  verschiedenen 
Zeiten  und  Entfernungen  über  den  Tierkreis  um  die 
Wohnung  des  Göttervaters  Anu  herum.  Daher  erscheint 
der  Tierkreis  wie  ein  nach  oben  sich  veijüngender, 
riesiger  Stufenturm,  auf  dessen  Höhe  Anu  thront,  und 
zu  dem  sieben  kreisförmige  Stufen  hinaufführen.  Diese 
^  7  Stufenkreise  sind  auch  dem  Koran  bekannt   Alle  baby- 

lonischen Tempeltürme  sind  dem  Tierkreisturm  nach- 
gebildet, so  der  Aufgang  zu  dem  Marduktempel  Esagila 
zu  Babylon  und  zu  dem  von  Eridu  (Eridu  lag  damals 
wahrscheinlich  an  der  Einmündung  des  Euphrat  in  den 

Pld.  lfag.284.  Haltenhoff,  Die  Wifleenechaft  ▼.  alt.  Orient.  5 
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persischen  Meerbusen;  heute  ist  seine  Stätte  infolge  Ver- 
schiebung der  Erdoberflächenverhältnisse  südlich  vom 
Euphrat  im  Binnenlande  zu  suchen),  das  Urbild  des 
»Turms  zu  BabeU  1.  Mos.  11,  und  der  Turm  des  Nebo- 
tempels  zu  Borsippa,  heute  Birs  Nimrud  genannt 

Die  4  Hauptpunkte  der  (scheinbaren)  Sonnenbahn  oder 
Ekliptik  sind  die  4  Weltecken;  sie  sind  mit  je  einem 
der  4  Planetengötter  besetzt,  welche  infolgedessen  »Sonnen- 
charakterc  haben  und  je  eine  Tages-  und  Jahres- 
zeit vertreten:  Marduk:  Morgen  und  Frühling,  Ninib: 
Mittag  und  Sommer,  Nebo:  Abend  und  Herbst,  Nergal: 
Nacht  und  Winter.  Faßt  man  aber  nur  die  beiden  Tag- 
und  Nachtgleichen  ins  Auge  (vgl.  1.  Mos.  8,  22:  »Sommer 
und  Winter,  Tag  und  Nacht«),  so  treten  die  Sonnen- 
wendepunkte  (Ninib  und  Nergal)  zurück,  während  Marduk 
und  Nebo  eine  erhöhte  Bedeutung  gewinnen;  Ninib  wird 
dann  durch  den  Mond,  Nergal  durch  die  Sonne  vertreten, 
und  das  Heptagramm  wird  zum  Pentagramm.  Daraus 
erklärt  sich  »vielleicht«,  daß  Ninib  (Mars)  und  Nergal 
(Saturn)  als  Unglücksplaneten  gelten  und  die  nach  ihnen 
benannten  Tage  {Mariis  dies  >  mardi  «—  Dienstag;  Sor 
iumi  dies  >  saiurday  es  Sonnabend,  Sabbat  der  Juden; 
die  Bezeichnung  »Samstag«  weist  nach  Kluge^  »Etymo- 
logisches Wörterbuch  der  deutschen  Sprache«,  auf  öst- 
lichen Ursprung  hin,  —  vielleicht  auf  Schamasch  die 
Sonne,  die  ja  Nergal  vertreten  kann?)  ursprünglich  Un- 
glückstage sind. 

Aus  der  Anordnung  der  Weltecken  ergeben  sich  nun 
verschiedene  Möglichkeiten  betreffii  Auffindung  der  Welt- 
richtung. Die  älteste  ist  die  mit  dem  Sin -Ninib -Mond- 
kultus verbundene,  astronomisch  richtige  Orientierung 
nach  dem  Nordpunkt  des  Weltalls,  der  Anu  gehört 
(Ur,  die  Heimat  Abrahams,  ist  Mondstadt,  Haran  war 
Knotenpunkt  der  Karawanen  und  Mittelpunkt  des  Mond- 
kultus; Laban  bedeutet  wahrscheinlich:  der  Mond,  und 
Abram  entweder:  der  Vater  ist  erhaben,  d.  L  Sin  als 
Vater  der  Götter,  —  oder:   Vater  des  Getümmels,  d.  L 


negsheld  der  Götter).   Als  aber  ums  Jahr  2500 

jfolge  des  Zurückweichens  des  ÄquiDoktialpunkta 

ihlingssonne  ans  dem  Zeichen  der  Zwillinge  (das 

Sin  und  Nergal,  oder  Mond  und  Sonne)  in  das 

nbild  des  Stiers  zurückgegangen  war,  mußte  das  bia- 
/ige  Mondzeitalter  dem  Marduk-  oder  Sonnenzeit- 
^Iter  weichen.  Marduk  war  der  Stadtgott  von  Babylon, 
sein  Symbol  der  Stier,  und  so  entstand  um  2250  v.  Chr., 
als  König  Chammurabi  Babylon  zur  Hauptstadt  des  ver- 
einigten Nord-  und  Südreiches  machte,  eine  »Theorie,  die 
alles  auf  Marduk,  d.  h.  auf  den  Ostpunkt  abstimmte. 
Von  da  an  feierte  man  Neujahr  im  Frühling.«  Der  Aus- 
druck: sich  orientieren  —  greift  also  über  das  Christen- 
tum hinaus  tief  in  die  babylonische  Vorzeit  zurück. 
»Chammurabi  hat  das  Vorrücken  des  Frühlingspunktes 
zur  Olorifizierung  seiner  Herrschaft  als  einer  neuen  Welt- 
epoche benutzt«  Auf  das  Stierzeitalter  mußte  im  8.  Jahr- 
hundert y.  Chr.  das  des  Widders  folgen.  Der  Beginn 
desselben  fiel  in  die  Zeit  Nabonassars,  eines  sonst  un- 
bedeutenden Königs,  der  von  747  —  734  v.  Chr.  r^erte 
(zur  Chronologie  vgl.  das  oben  über  die  limmu -Tafeln 
gesagte).  Noch  heute  beginnen  wir  den  Kreislauf  des 
^  Jahres  mit  dem  Sternbild  des  Widders,  obwohl  der  Früh- 

lingspunkt, weil  das  Bild  des  Widders  nur  klein  ist, 
längst  bis  in  das  sehr  ausgedehnte  Zeichen  der  Fische 
vorgerückt  ist 

Die  Aufeinanderfolge  der  astronomischen  Zeitalter 
(Äonen)  hat  bei  den  Babyloniem  zu  der  Auffassung  ge* 
führt,  daß  die  ganze  Weltentwicklung  sich  nach  der 
Weise  des  Ablaufs  eines  Zeit-  oder  Kalender- 
jahres vollziehe.  Dieses  Weltenjahr  wird  in  der  Zeit 
vor  Chammurabi  als  Mondjahr,  in  der  Zeit  nach  ihm  als 
Sonnenjahr  angesehen  und  dementsprechend  in  4  Welt- 
jahreszeiten, 12  Weltmonate,  oder  in  eine  entsprechende 
Anzahl  von  Weltwochen  geteilt 

Auch  die  Bibel  enthält,  trotz  der  Abneigung  der 
altem  Oeschichtsquellen  gegen   das  babylonische  Syatem, 


r 


in  den  jtLngern  ürkandenschiohten  mehrfache  Hinweise 
auf  die  Abschnitte  der  Weltentwieklung.  So  unterscheidet 
der  um  400  y.  Chr.  arbeitende  Redaktor  (Bp),  welcher 
die  Priesterhandschrift  (P)  mit  den  drei  altem  Pratateoch* 
quellen  (J£D)  vereinigt  (vgl.  CamiU,  »Einleitung  in  das 
A.  T.<,  §  14«  3),  7  Zeitalter:  das  der  Schöpfung,  der 
10  Urväter  mit  ihrer  hohen  Lebensdauer,  der  Nachkommen 
Noahs,  Abrahams,  Moses,  Davids,  und  als  letztes  die 
»neue  Zeitc,  fdr  Ihn  wahrscheinlich  die  nach  der  Bück- 
kehr aus  Babylon;  so  vollzieht  sich  nach  der  Priester-» 
Schrift  die  Erschaffung  der  Welt  in  7  »Tagen«.  Nun  hat 
Winckler  bemerkt,  dafi  in  der  Eeilschriftliteratur  die  mit 
den  einzelnen  Oestirngottheiten  verkntipften  Mythen  für 
den  Geschichtsschreiber  ein  Eunstmittel  sind,  seinen 
trockenen  Bericht  dichterisch  auszuschmücken.  Er  vei^ 
fahrt  dabei  so,  daB  er  den  geschichtlichen  Persönlich- 
keiten, über  die  er  berichten  oder  die  er  verherrlicheo 
will,  eine  Beihe  Züge  verleiht  von  deijenigen  Oötter- 
gestalt,  in  deren  Zeichen  das  betreffende  Zeitalter  steht 
Winckler  behauptet,  daß  auch  die  biblischen  Erzähler 
durchweg  von  derselben  Absicht  geleitet  werden.  DaB 
seine  Behauptung  in  dem  angegebenen  ümfGuige  nicht 
zutrifft,  weist  Jeremias  nach;  daß  sie  im  Prinzip  falsch 
ist,  hat  unsere  Untersuchung  gelehrt 

Ursprünglich,  d.  i.  in  dem  vorsemitischen,  sumeri^ 
sehen  oder  euphratensischen  Zeitalter  (von  3000  ab  rück- 
wärts) war  die  Beligion  der  alten  Babylonier  wahrschein- 
lich reine  Himmels-  oder  Gestirnreligion.  Erst 
später,  und  zwar  zuerst  im  Westlande  (Amurru,  d.  U 
Amoriterland,  worunter  das  ganze  Küstengebiet  des 
Mittelmeeres  zu  verstehen  ist,  das,  weil  es  die  Brücke 
bildete  im  Yölkerverkehr  zwischmi  Ägypten  und  Baby- 
lonien,  das  Ziel  mannigGacher  Eroberungssüge  von  beiden 
Seiten  her  gewesen  ist),  brachte  man  mit  den  Gestirnen 
und  ihren  Umlaufiazeiten  den  Wechsel  im  Naturleben^ 
das  Werden  und  Vergehen  in  Yerbindong.  Durch 
Hervorhebung  dieses  Zusammenhanges  entstanden  neue 


'Göttergesialten  wie  die  des  Tammuz  (die  Geschichte 
Josephs  ist  mit  Tammuzmotiyen  »durchwebt«),  der  Aschera 
<bei  den  Phöniziern  Astarte,  mit  Ischtar  gleichbedeutend) 
und  des  Adad  Ramman,  welche  unter  dem  Bilde  des 
Hinabsteigens  in  die  Unterwelt  (das  Reich  Nergals)  und 
des  Emporsteigens  aus  ihr  das  Sterben  in  der  Natur,  die 
Vernichtung  des  Lebens,  und  die  Yeijüngung  der  Erde 
im  Frühjahr,  den  Natursegen,  verkörperten.  Als  die  west- 
isemitischen,  nomadisierenden,  kanaanäiscben  Yolksstämme 
Dach  dem  Osten  vordrangen,  wie  ee  besonders  stark  in 
der  Chammorabizeit  geschah,  wurden  diese  fremdartigen 
iiiföttergestalten  auch  in  die  babylonische  Götterwelt  ein- 
geführt, wodurch  ihre  anfängliche  Einheitlichkeit  und  Ein- 
deutigkeit verloren  ging.  Dazu  kam  eine  weitere  Ver- 
wirrung und  Verwischung  der  Unterschiede  zwischen  den 
Gestalten  des  babylonischen  Pantheons,  hervorgerufen 
durch  die  folgerichtige  Denktätigkeit  einer  ehrgeizigen 
Priesterschaft.  Man  übertrug  auf  den  Marduk  von 
Eridu,  den  Sohn  Eas,  eine  Menge  Züge  und  Funktionen 
von  andern  Gtöttem  und  verschmolz  sie  mit  ihm  zu  der 
Oestalt  des  Marduk  von  Babylon,  der  damit  eine  alles 
beherrschende  Stellung  erhielt  und  ids  die  »Personifika- 
tion des  gesamten  Systems«,  als  die  »erhabenste 
Schöpfung  der  religiösen  Spekulation  im  alten 
Zweistromlande«  anzusehen  ist  Damit  ist  der  ahnende, 
esoterische,  latente  Monotheismus  vorbereitet  und 
ungebahnt,  der  als  religiöse  ünterströmung  den  Poly- 
theismus der  Babylonier  durchzieht  und  vielfach,  nicht 
bloß  bei  Deliixsch^  zu  der  irrigen  Annahme  geführt  hat, 
•daß  die  Wurzeln  des  israelitischen  Monotheismus  außer- 
halb des  Volkes  Israel  zu  suchen  seien. 
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3.  Wohlrabe,  Dr.  W.,  Fr.  Mykonius,  der  Beformator  Thüringens.  25  FL 
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8.  Sallwürk,  Dr.  £.  Ton,  Baumgarten  gegen  Diesterweg.    25  Pf. 
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schule.    20  Ff. 
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Halle  a.  S.  für  den  Unterricht  u  Geschichte,  Geographie,  Naturlefai^ 
Baumlehre,  Deutsch.    40  Pf. 

19.  Bother,  H.,  Die  Bedeutung  des  Unbewnisten  im  menschL  Seelen- 
leben.   30  PL 

20.  Gehmlich,  Dr.  Ernst,  BeitrSge  zur  Geschichte  des  Unterrichta  und 
der  Zucht  in  den  städtisclien  Lateinschulen  des  16.  Jahrhunderts.   50  Ff. 

21.  Ho  11  kämm,  F^  Erziehender  Unterricht  und  Massenunterricht     60  Pf. 

22.  Janke,  Otto,  Körperhaltung  und  Schriftrichtung.    40  PL 

23.  Lange,  Dr.  Karl,  Die  zweckmJUsige  Gestaltung  der  öffenüiclien  ScIiqI« 
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barts.    2.  Auflage.    60  PL 
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Ein  Beitrag  zur  Schulbibelfrage.    20  Pf. 

39.  Staude,  Das  Antworten  d.  Schfiler  L  Lichte  d.  PsychoL  2.  Aufl.  25  Pf. 
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47.  Wen  dt,  Otto,  Der  neusmchliche  ünterr.  im  Lichte  der  neuen  Lehr- 
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wissenschaftliche  Grundlagen  Ton  Kirche  und  Schule.    40  Pf. 
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62.  Ufer,  Chr.,  Ober  Sinnestypen  und  verwandte  Erscheinungen.    40  Pf. 
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71.  Trüper,  J.,  Zar  Pidagogisehen  Pathologie  and  Therapie.    60  PI 
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87.  Tews,  J ,  Das  Yolksschalwesen  in  d.  gr.  Stfidten  Dentschlanda.   M  Pt 

88.  Janke,  0.,  Sch&den  der  gewerbl.  a.  landwirtschaftL  Kinderarbeit  60  PL 
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91.  Keferstein,   Dr.  H.,   Zur  Erinnerang  an  Philipp  Mdanchthoii   als 
Prseoeptor  Germania«.    70  Pf. 
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107.  Bauer,  Wohlanständigkeitslehre.    20  Pf. 

108.  Fritzsche,  R,  Die  Verwertung  der  Bürgerkunde.    50  Pf. 

109.  Si  eler ,  Dr.  A.,  Die  Pädagogik  als  angewandte  Ethik  u.  Psychologie.  60  Pf. 

110.  Honke,  Julius  Friedrich  Eduard  Beneke.    30  Pf. 

111.  Lobsien,  M.,  Die  mech.  Leseschwierigkeit  der  Schriftzeichen.  80  Pf. 

112.  Bliedner,  Dr.  A.,  Zur  Erinnerung  an  Karl  Yolkmar  Stoy.    25  Pf. 

113.  K.  M.,   Gedanken  beim  Schulanfang.    20  Pf. 

114.  Schulze,    Otto,   A.  H.  Franckes  Pädagogik.     Ein   Gedenkblatt  zur 
200jähr.  Jubelfeier  der  Franckeschen  Stiftungen,   1698/1898.    80  Pf. 

115.  Niehus,  P.,  Über  einige  Mängel  in  der  Bechenfertigkeit  bei  der  aus 
der  Schulpflicht  entlassenen  Jugend.    40  Pf. 

116.  Eirst,  A.,  Präparationen  zu  zwanzig  Hey 'sehen  Fabeln.   5.  Aufl.    1  M. 

117.  Grosse,  H.,  Chr.  Fr.  D.  Schubart  als  Schulmann.     1  M  30  Pf. 

118.  Sellmann,  A.,  Caspar  Domau.    80  Pf. 

119.  Grofskopf,  A.,  Sagenbildung  im  Geschichtsunterricht.     30  Pf. 

120.  Gehmlich,  Dr.  Ernst,  Der  GefOhlsinhalt  der  Sprache.     1  M. 

121.  Keferstein  Dr.  Horst,  Volksbildung  und  Volksbildner.     60  Pf. 

122.  Armstroff,  W.,   Schule  und  Haus  in  ihrem  Verhältnis   zu   einander 
beim  Werke  der  Jugenderziehung.    4.  Aufl.    50  Pf. 

123.  Jung,  W.,  Haushaltungsunterridit  in  der  Mädchen- Volksschule.   50  Pf. 

124.  Sallwürk,  Dr.  E.   von,    Wissenschaft,    Kunst   und   Praxis   des   Er- 
ziehers.   50  Pf. 

125.  Flügel,  0.,  Über  die  persönliche  Unsterblichkeit.    3.   Aufl.     40  Pf. 

126.  Zange,  Prof.  Dr.  F.,  Das  Kreuz  im  Erlösungsplane  Jesu.    60  Pf. 

127.  Lobsien,  M.,  Unterricht  und  Ermüdung.     1  M. 

128.  Schneyer,  F.,  Persönl.  Erinnerungen  an  Heinrich  Schaumberger.  30  Pf. 

129.  Schab,  B.,  Herbarts  Ethik  und  das  moderne  Drama.    25  Pf. 

130.  Grosse,  H.,  Thomas  Platter  als  Schulmann.    40  Pf. 

131.  Kohlstock,  K.,  Eine  Schülerreise.    60  Pf. 

132.  Dost,  cand.  phil.  M.,  Die  psychologische  und  praktische  Bedeutung  des 
Comenius  und  Basedow  in  Didactica  magna  und  Elementarwerk.   50  Pf. 

133.  Boden  stein,  K.,  Das  Ehrgefühl  der  Kinder.    65  Pf. 

134.  Gille,  Bektor,  Die  didaktischen  Imperative  A.  Diesterwegs  im  Lichte 
der  Herbartschen  Psychologie.     50  Pf. 

135.  Honke,  J.,  Geschichte  und  Ethik  in  ihrem  Verhältnis  zueinander.  60  Pf. 

136.  Staude,  P.,  Die  einheiÜ.  Gestaltung  des  kindl.  Gedankenkreises.  75  Pf. 

137.  Muthesius,  K.,  Die  Spiele  der  Menschen.    50  Pf. 

138.  Schoen,  Lic.  theol.  H.,   Traditionelle  Lieder  und  Spiele  der  Knaben 
und  Mädchen  zu  Nazareth.    50  Pf. 

139.  Schmidt,  M.,  Sünden  unseres  Zeichenunterrichts.    30  Pf. 

140.  Tews,  J.,  Sozialpädagogische  Beformen.    30  Pf. 

141.  Sieler,   Dr.  A.,  Persönlichkeit  und  Methode  in  ihrer  Bedeutung  für 
den  Gesamterfolg  des  Unterrichts.    60  Pf. 

142.  Linde,    F.,    Die   Onomatik,    ein   notwendiger   Zweig   des   deutschen 
Sprachunterrichts.    65  Pf. 

143.  Lehmann,  0.,  Verlassene  Wohnstätten.    40  Pf. 

144.  Winzer  H.,  Die  Bedeutung  der  Heimat.    20  Pf. 

145.  Bliedner,  Dr.  A.,  Das  Jus  und  die  Schule.    30  Pf. 

146.  Kirst,    A.,  Bückerts  nationale  und  pädagogische  Bedeutung.     50  Pf. 
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147.  Sallwörk,  Dr.  K  Ton,  Interesie  and  Handeln  bei  Herbart.    20  Pf. 

148.  Honke,  J.,  Über  die  Pflege  monarch.  Gesinnung  im  Unterricht.   40  Pf. 

149.  Grotb,  H.  H.,  Dentangen  natorwiasensch.  Refonnbeatrebnngen.    40  Pf. 

150.  Bude,  A.,  Der  Hynnotismus  und  seine  Bedeutung»  namentlidi  die 
pädagogische.    2.  Aufl.    90  Pf. 

151.  Sallwürk,  Dr.  £.  von,  Divinit&t  u.  Moralitit  in  d.  Erziehang.   50  Pf. 

152.  Staude,  P.,  Über  die  pädagog.  Bedeutung  der  alttestainentlicbeo 
Quellenschriften.    30  Pt. 

153.  Berndt,  Job.,  Zur  Beform  des  eYangelischen  BeUgionsantemchti 
▼om  Standpunkte  der  neueren  Theologie.    40  Pf. 

154.  Eirst,  A.,  Gewinnung  d.  Kupfers  u.  Silbers  im  Mansfeldschen.   60  PI 

155.  Sachse,  E.,  £influl8  des  Gedankenkreises  auf  den  Charakter.     45  PL 

156.  Stahl,  Verteilung  des  mathematisch  -  geogr.  Stoffes  auf  eine  acht- 
klassige  Schule.    25  Pf. 

157.  Tbieme,  P.,  Kulturdenkmäler  in  der  Muttersprache  für  den  Unter- 
richt in  den  mittleren  Schuljahren.     1  M  20  Pf. 

158.  Bö  ring  er,  Fr.,  Frage  und  Antwort.  Eine  psychol.  Betrachtung.   35  Pf. 

159.  Okanowitsch,  Dr.  Steph.  M.,  Interesse  u.  Selbsttätigkeit     20  Pf. 

160.  Mann,  Dr.  Albert,  Staat  und  Bildungswesen  in  ihrem  Verhältnis  sn 
einander  im  Lichte  der  Staatswissensohaft  seit  Wilheloi  ▼.  Humboldt.  1  M. 

161.  Bogen  er,  Fr.,  Aristoteles  als  Psychologe.    80  Pf. 

162.  Göring.  Hugo,  Euno  Fischer  als  Literarhistoriker.  I.    45  Pf. 

163.  Foltz,  0.,  Über  den  Wert  des  Schönen.    25  Pt 

164.  Sallwürk,  Dr.  E.  von,  Helene  Eeller.    20  Pf. 

165.  Schöue,Dr.,  Der  Stundenplan  u.  s.  Bedeutung  f.  Schule  und  Haus.  50  Pf. 

166.  ZeisBig,  £.,  Der  Dreibund  Ton  Formenknnde,  Zeichnen  und  Hand- 
fertigkeitsunterricht  in  der  Volksschule.  Mit  einem  Vorwort  von  Prot 
Dr.  0.  Willmann-Prag.     65  Pf. 

167.  Flügel,  0.,  Ober  das  Absolute  in  den  ästhetischen  Urteilen.   40  PI 

168.  GroBskopf,  Alfred,  Der  lotste  Sturm  und  Drang  der  deatachaD 
Literatur,  insbesondero  die  moderne  Lyrik.    40  Pf. 

169.  Fritz  sehe,  B.,  Die  neuen  Bahnen  des  erdkundlichen  Unterrichta. 
Streitfragen  aus  alter  und  neuer  Zeit.     1  M  50  Pf. 

170.  Schlei nitz,  Dr.  phil.  Otto,  Darstellung  der  Herbartschen  Inter- 
essenlebre.    45  Pf.  [Volksschulerziehung.     65  PL 

171.  Lembke,    Fr.,    Die    Lüge    unter    besonderer   Berücksicht^ng    der 

172.  Förster,  Fr.,  Der  Unterricht  in  der  deutschen  BechtschreibaDg 
vom  Standpunkte  der  Herbartschen  Psychologie  aus  betrachtet    50  Pf. 

173.  Tews,  J.,  EonfessioD.  Schulbildung  und  Erwerbstitigkeit     25  Pf. 

174.  Peper,  Wilhelm,  Über  ästhetisches  Sehen.     70  Pf. 

175.  Pflugk,  Gustav,  Die  Übertreibung  im  sprachlichen  Ausdruck.    30  Pf. 

176.  Eismann,  0.,  Der  israelitische  Prophetismus  in  der  Volksscbnle.  30  Pf. 

177.  Schreiber,  Heinr.,  Unnatur  im  heut  Gesangunterricht    30  Pf. 

178.  Schmieder,  A.,  Anregungen  zur psychoL  Betrachtung  d. Sprache.  50 Pf. 

179.  Hörn,  Kleine  Schulgemeinden  und  kleine  Schulen.    20  Pf. 

180.  Bötte,  Dr.  W.,  Wert  und  Schranken  der  Anwendung  der  Formal- 
stufen.   35  Pf. 

181.  Noth,  Erweiterung  —  Beschr&nkung,  Ausdehnung  —  Vertiefung  das 
Lehrstoffes.    Ein  Beitrag  zu  einer  nooh  nicht  gelösten  Frage.     1  M. 


Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 


Bttfl 

183;  Das  preuls.  Faraorge-Emehnngsgesetz  anter  besonderer  Berücksichtig. 
der  aen  Lebrerstand  interessierenden  €re8icbts])ankte.   Vortrag.    20  H. 

183.  Siebert,   Dr.  A.,   Anthropologie  und  Beligion   in   ihrem  Verhältnis 
za  einander.    20  Pf.  [armen  Lazarus.     30  Pf. 

184.  Dressler,    Gedanken   Über   das   Gleichnis   vom   reichen   Manne   und 

185.  Eefer stein,  Dr.  Horst,  Ziele  und  Aufgaben  eines  nationalen  Kinder- 
und  Jugendschutz -Vereins.    40  Pf. 

186.  Bötte,  Dr.  W.,  Die  Gerechtigkeit  des  Lehrers  gegen  s.  Schüler.   35  Pf. 

187.  Schubert,  Rektor  C,  Die  Schülerbibliothek  im  Lehrplan.    25  Pf. 

188.  Winter,   Dr.  jur.  Paul,   Die   Schadensersatzpflicht,  insbesondere  die 
Haftpflicht  der  Lehrer  nach  dem  neuen  bürgerlichen  Recht    40  Pf. 

188.  Muthesius,  K.,  Schulaufsicht  und  Lehrerbildung.    70  Pf. 

190.  Lobsien,  M.,  Über  den  relatiyen  Wert  yersch.  Sinnestypen.     30  Pf. 

191.  Schramm,    P.,    Suggestion    und   Hypnose    nach   ihrer   Erscheinung. 
Ursache  und  Wirkung.     80  Pf. 

192.  Staude,   P.,   Lehrbeispiele  für  den  Deutschunterricht  nach  der  Fibel 
von  Heinemann  und  Schröder.    (2.  Heft.)    25  Pf.     1.  Heft  s.  Heft  98. 

193.  Picker,  W.,  Über  Konzentration.  Eine  Lehrplan  frage.    40  Pf. 

194.  Borne  mann,    Dr.  L.,   Dorpfeld  und  Albert  Ijange.    Zur  Einführung 
in  ihre  Ansichten  üb.  soziale  Frage.    Schule,  Staat  u.  Kirche.    45  Pf. 

195.  Lesser,  Dr.,  Die  Schule  und  die  Fremdwörterfrage.    25  Pf. 

196.  Weise,  R.,  Die  Fürsorge  d.  Volksschule  für  ihre  nicht  schwachsinnigen 
Nachzügler.    45  Pf. 

197.  Staude,  P.,  Zur  Deutung  d.  Gleichnisreden  Jesu  in  neuerer  Zeit.  25  Pf. 

198.  Schaefer,  K.,  Die  Bedeutung  der  Schülerbibliotheken.    90  Pf. 

199.  Sallwürk,  Dr.  E.  ▼.,  Streifzüge  zur  Jugendgeschichte  Herbarts.  60  Pf. 

200.  S  i  e  b  e  r  t ,  Dr.  0. ,  Entwiekelungsgeschichte  d.  Menschengeschlechts.  25  Pf. 

201.  Schleichert,  F.,  Zur  Pflege  d.  ftsthet.  Interesses  i.  d.  Schule.    25  Pf. 

202.  Mollberg,  Dr.  A.,  Ein  Stück  Schulleben.    40  Pf. 

208.  Richter,  0.,  Die  nationale  Bewegung  und  das  Problem  der  nationalen 
Erziehung  in  der  deutschen  Gegenwart     1  M  30  Pf. 

204.  Gille,   Gerb.,   Die  absolute  Gewüsheit  und  AUgemeingiltigkeit  der 
situ.  Stammurteile.    30  Pf. 

205.  Schmitz,  A.,  Zweck  und  Einrichtung  der  Hilfsschulen.    30  Pf. 

206.  Grosse,  H.,  Ziele  u.  Wege  weibl.  Bildung  in  Deutschland.    1  M  40  Pf. 

207.  Bauer,  G.,  Klagen  über  die  nach  der  Schulzeit  hervortretenden  Mängel 
der  Sdiulunterrichtserfolge.    30  Pf. 

206.  Busse,  Wer  ist  mein  Führer?    20  Pf. 
I  209.  Friemel,  Rudolf,  Sehreiben  und  Schreibunterricht.    40  Pf. 

210.  Keferstein,  Dr.  H.,  Die  Bildungsbedürfnisse  der  Jugendlichen.  45  Pf. 

211.  Dannmeier,   H.,   Die  Aachen   der  Schule  im  Kampf  gegen   den 
Alkoholismus.    35  Ff. 

212.  Thieme,  P.,  (Gesellschaftswissenschaft  und  Erziehung.    35  Pf. 

f  213.  Sallwürk,  Prof.  Dr.  Edmund  von.  Das  Gedicht  als  Kunstwerk.  25  Pf. 

^  214.  Lomberg,  Aug.,  Sollen  in  der  Volksschule  auch  klass.  Dramen  und 

Epen  gelesen  werden?  .20  Pf. 
I  215.  Hörn,  Rektor,  Über  zwei  Grundgebrechen  d.  heutigen  Volksschule.  60  Pf. 

216.  Zeifsig,  Emil,  Über  das  Wort  Konzentration,  seine  Bedeutung  und 

Verdeotsohung.    Ein  Vortrag.    25  Pf. 

r'  Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 
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217. 

218. 
219. 

220. 
221. 
222. 

223. 

224. 
225. 
226. 


227. 
228. 
229. 

230. 
231. 
232. 
233. 
234. 
235. 
236. 
237, 
238. 
239. 

240. 
241. 

242. 
243. 

244. 

245. 
246. 

247. 
248. 

249. 
250. 
251. 
252. 


Niehas,  P.,  Neaenmgen  in  der  Methodik  des  elementaren  Geometzi»- 
onterrichts.    (Psychologisch-kritische  Studie.)    25  Pf. 
Winser,   H.,   Die  Volksschule  and  die  Konst    25  Pf. 
Lobsien,  Marx,  Die  Gleichschreibong  als  Grandlage  des  dentsdien 
Bechtschreibanterrichts.    Ein  Versuch.    50  Pf. 
Bliedner,  Dr.  A.,  Biologie  und  Poesie  in  der  Volksschole.   75  PL 
Linde,  Fr.,  Etwas  üb.  Lautyer&nderung  in  d.  deatsch.  Sprache.  30  Pf. 
Grosse,    Hugo,  Ein   Mftdchenschul- Lehrplan    aus   dem    16.  Jahr- 
hundert: Andr.  Muskulus*  »Jungfraw  Schule«  Tom  Jahre  1574.    40  FL 
Baumann,  Prof.  Dr.,  Die  Lehrpläne  von  1901  beleuchtet  aas  ihneo 
selbst  und  aus  dem  Lezisschen  Sammelwerk.    1  M  20  Pf. 
Muthesius,  Karl,  Der  zweite  Eunsterziehungstag  in  Weimar.  35  Pt 
Dornheim,  0.,   Volkssch&den  nnd  Volksschale.    60  Pf. 
Benson,   Arthur   Christopher,    Der  Schulmeister.     Stadie    lor 
Kenntnis  des  englischen  Bildungswesens  und  ein  Beitrag  zur  Liehre  Ton 
der  Zucht    Aus  dem  Englischen  fibersetzt  von  K.  Bein.     1  M  20  Pf . 
Müller,  Heinrich,  Konzentration  in  konzentrischen  Kreisen.     1  M. 
Sallwürk,  Prof.  Dr.  Yon,   Das  Gedicht  als  Kunstwerk,    n.    25  Pf. 
Bitter,   Dr.  B.,   Eine  Schulfeier   am  Denkmale  Friedrich  Bfickerta. 
Zugleich  ein  Beitrag  zur  Pflege  eines  gesunden  Schullebens.     20  Ft 
Gründler,   Seminardirektor  £.,   Über .  nationale  Erziehung.     20  Pf. 
Beischke,  B.,  Spiel  und  Sport  in  der  Schule.    25  PL 
Weber,  Ernst,  Zum  Kampf  um  die  allgemeine  Volksschule.     50  Pf. 
Linde,  Fr.,  Über  Phonetik  n.  ihre  Bedeutung  L  d.  Volksschule.    1  M. 
Pottag,  Alfred,  Schale  und  LebensauflGeissung.    20  Pf. 
Flügel,  0.,  Herbart  und  StrümpeU.    65  PL 
Flügel,  0.,  Falsche  und  wahre  Apologetik.    75  Pf. 
Bein,  Prof.  Dr.  W.,  Stimmen  z.  Beform  d.  Beligions-Ünterr.  L   75  PL 
Benrubi,  Dr.  jphil.  J.,  J.  J.  Bousseaus  ethisches  IdeaL    1  M  80  PL 
Siebert,   Dr.  Otto,   Der  Mensch  in  seiner  Beziehung  auf  ein  gött- 
liches Prinzip.    25  Pf. 

Heine,  Dr.  Gerhard»  Unterricht  in  der  Bildersprache.    25  PL 
Schmidt,  M.  Das  Prinzip  des  organischen  Zusammenhanges  and  die 
allgemeine  Fortbildungsschule.    40  Ff. 

Koehler,  J.,  Die  Veranschaulichung  im  Kirchenliednnterricht  20  PL 
Sachse,  K.,  Apperzeption  und  Phantasie  in  ihrem  gegenseitigen  Ver- 
hältnisse.   30  PL 

Fritzsche,  B.,  Der  Stoffwechsel  und  seine  Werkzeuge.   Pr&paratioiien 
zur  Menschenkunde  nnd  Gesundheitslehre.    75  Pf. 
Bedlich,  Jalius,  Ein  Einblick  in  d.  Gebiet  d.  höh.  Geodftsie.  30  PL 
Baentsch,   Prof.  D.,  Chamberlains   Vorstellungen  über  die  Beligion 
der  Semiten.    1  M. 

Muthesius.  K.,  Altes  und  Neues  aus  Herders  Kinderstabe.  45  PL 
Sallwürk,  Prof.  Dr.  Edmund  Ton,  Die  zeitgem&ße  Gestaltung  des 
deutsehen  Unterrichts.    30  Pf. 

Thurmann,  E,  Die  ZahWorstellung  n.  d.  Zahlanschauungsmittel.  45 Pf. 
Seh  eil  er,  £.,  Naturgeschichtliche  Lehrausflfige  (Exkursionen).   75  Pf. 
Lehmhaus,  F.,  Mod.  Zeichenunterricht    30  PL 
Cornelius,  C,  Die  UniYersit&ten  der  Ver.  Staaten  t.  Amerika.   60  PL 


Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 


K«ft 

253.  Bonberg  Madsen,  Grandvig  nnd  die  däo.  VolkshochacholeD.  1,60  M. 

254.  Lobsien,  Kind  nnd  Kunst  1  M  20  Pf. 

255.  Babinstein»  Dr.  Sasanna,  Schillers  Begriffsinventar.    20  Pf. 

256.  Bchols,    E.,   Darstellung   und   Beurteilung   des  Mannheimer  Schul- 
systems.   1  M  20  Pf  . 

257.  Stande,  P.,  Zum  Jahrestage  des  Einderschutsgesetses.    30  Pf. 

258.  König,    £.,  Prof.  Dr.  phil.  n.  theoL,  Der  Gesohichtsquellenwert  des 
Alten  Testoments.     1  M  20  Pf. 

259.  Fritzsche,  Dr.  W.,  Die  p&d.-didakt.  Theorien  Charles  Bonnets.  1,50  M. 

260.  BallwQrk,  Dr.  E.  v.,  Ein  Lesestück.    30  Pf. 

261.  Schramm,  Experimentelle  Didaktik.    60  Pf. 

262.  Sieffert,  Konsistorialrat  Prof. Dr.  F.,  Offenbarung n. heil  Schrift  1,50 IL 

263.  Bauch,  Dr.  Bruno,  Schiller  und  seine  Kunst  in  ihrer  ersieheriscbeo 
Bedeutung  für. unsere  Zeit    20  Pf. 

264.  Lesser,  Dr.  E.,  Die    Vielseitigkeit  des  deutschen  Unterrichts.     20  Pf. 

265.  Pfannstiel,  G.,  Leitsfttze  fOr   den  biologischen  Unterricht    50  Pf. 

266.  Kohl  ha se.  Fr.,  Die  methodische  Gestaltung  des  erdkundl.  Unterrichts 
mit  bes.  Berücksichtigung  der  Kultur-  besw.  Wirtschaftsgeographie.  60  Pf. 

267.  Keferstein,  Dr.  Horst,  Zur  Frage  der  Berufsethik  inFamilie,  Gemeinde, 
Kirche  und  Staat    60  Pf. 

268.  Junge,  Otto,  Friedrich  Junge.    Ein  Lebensbild.    20  Pf. 

269.  Bein,  Dr.  W.,  Stimmen  e.  Beform d.  Beligions-Ünterrichte.  U.   80  Pf. 

270.  Beischke,  B..  Herbartanismus  und  Turnunterricht    30  Pf. 

271.  Friedrich,  Gottlieb,   Die  Erzählung  im  Dienste  der  h&uslichen 
Erziehung.    25  Pf. 

272«  Bubinstein,  Dr.  Susanna,  Die  Energie  als  Wilhehn  ?.  Humboldts 
sittliches  Grundprinzip.    20  Pf. 

273.  Kosh  1er,  Job.,  Das  biologische  Prinzip  im  Sachunterricht    50  Pf. 

274.  Heine,  Heinrich,  Über  thfiringisch-sächsische  Ortsnamen.    Ein  Bei- 
trag zur  Heimatkunde.    25  Pf. 

275.  Bubin  st  ein,  Dr.  Snsanna,  Schillers  Stellung  zur  Beligion.   20  Pf. 

276.  Haustein,  Dr.  A.,  Der  geogr.  Unterricht  im  18.  Jahrhundert   80  Pf. 

277.  Scheller,  A.,  Die  Schrankenlosigkeit  der  formalen  Stufen.    30  Pf. 

278.  Zeißig,  Emil,  Vorbereitung  auf  den  Unterricht    1  M  50  Pf. 

279.  Schneider,  Dr.  Gustav,  Emil  Adolf  Boßm&ßler  als  P&dagog.   90  Pf. 

280.  Arnold,   Dr.  Otto,   Schopenhauers  pädagogische  Ansichten   im  Zu- 
.  sammenhange  mit  seiner  Philosophie.     1  M  60  Pf. 

281.  Troll,  M.,  Die  Beform  des  Lehrplans.    80  Pf. 

282.  Krusche,   Gustav,  Das  Atmen  beim  Sprechen,  Lesen  und  Singen. 
60  Pf. 

283.  Köhler,  E  0.,  Die  praktische  Verwertung  heimatkundL  Stoffe.    1  M. 

284.  Haltenhoff,  Dr.  phil.  Julius,  Die  Wissenschaft  vom  alten  Orient  in 
ihrem  Verhältnis  zu  Bibelwissenschaft  und  Offenbarungsglanben.    1  M. 

/  285.  König,  Eduard,  Dr.  phil.  u.  theol.,  ordentl.  Prof.  a.  d.  Univ.  Bonn, 

I  Moderne  Anschauungen  ttber  den  Ursprung  der  Israelit  Beligion.    80  Pf. 

286.  Bichter,  A.,  Beligionsonterricht  oder  nicht?  1  M. 

287.  Förster,Fr.,Diepsychol.Beihen  und  ihre pädag.  Bedeutung.  (U.d.Pr.) 


Dniok  von  HacoMum  Btjtt  k  SOhne  (Beyer  ft  Kuii)  ta  T^Mgenssla. 


In  Langensalza. 

Der  Gesehiehtsquellenwert 

des 

Alten  Testaments. 

Von  Prof.  Dr.  phiK  Q.  theol.  E.  König. 

Pädagogisches  Magazin,  Heft  258. 

86  Seiim.    Preis  1  M  20  Pf. 


Moderne  Anschauungen 

über  den 

Ursprung  der  israelitischen 
Religion 

in  Vorträgen  vor  Lehrern  und  Lehrerinnen 

erörtert  von 

Eduard  König» 

Dr.  phil.  tu  theol.,  ordentl.  Prof.  a.  d.  Univ.  Bonn. 

Pädagogisches  Magasio,  Heft  285. 
nu.  63  Seiten,    Preis  80  Pf. 


Chamberlains 

VorslDieii  tlier  ilii  Bett  Her  SeiitinL 

Von  Prof.  D.  Baenisch. 

Pädagogisches  Magazin,  Heft  246. 
83  Seiten.    Preis  1  M. 


Offenbarung  u.  hl.  Schrift. 

Von  Konsistorialrat  Prof.  Dr.  F.  Steffert 

Pädagogisches  Magazin,  Heft  262. 
106  Seiten.    Preis  1  M  50  Pf. 

Zu  beziehen  diir^h  jede  Buchhandlung. 


Deutsche  Blätter 

für  erziehenden  Unterricht. 

Herausgegeben 
Ton 

Friedrich  Mann. 

Jährlich  eracheinen  52  Nummem.    Preis  des  Quartals  1  M  60  Pf . 

luhalt  J«deT  •iuB«ln«n  Nummer:  l.  Pftdagogisch«  Abhandlungen.  9.  Lote  BlltUv. 
8.  Zeitgetohiohtliohe  Mitteilungen.  4.  Offene  LehreriteUea.  6,  Anieigen.  Jeden 
Monat  ein  Beiblatt :  Tom  Bachertieoh. 

Zeilschrift 

für 

Philosophie  und  Pädagogik. 

Herausgegeben 

Ton 

O.  Flügel,  K.  Just    und  W.  Rein. 

Jährlich  12  Hefte  von  je  3  Bogen.    Preis  des  QuarUls  1  M  50. 

Inhalt  eines  Jeden  Heftes:  A.  Abbandlangen.  —  B.  Mitteilungen.  —  C.  Beepreohungen. 
I.  Philoiophiiehei.  n.  Pädagogiiohee.  —  D.  Aue  der  Faohpreiee:  I.  Aue  dei 
philoiophdaohen  Vaehpreeee.  II.  Aue  der  ptdagogieehen  Faolipreiie. 


Die  Einderfeliler. 

Zeitschrift  für  Kinderforschung 

mit  besonderer  Berücksichtigung 

der  pädagogischen  Pathologie. 

Im  Verein  mit 
Medizinalrat  Dr.  J.  L.  A.  Kooh 

herausgegeben 

▼on 

Institntsdirektor  J.  THiper  und  Rektor  Chr.  Ufer. 
Jährlich  12  Hefte  von  je  2  Bogen.    Preis  des  Quartals  1  M. 
Inhalt  eines  Jeden  Heftes :  A.  Abhandlungen.  —  B.  Mitteilungen.  —  O.  Zur  LHara- 
tnrkunde. 

Blätter  für  Uaus-  und  Kirchenmusik. 

Herausgegeben 

Ton 

Prof.  Ernst  Rabich. 

Jährlich  12  Hefte  von  je  2  Bogen  Text  und  8  Seiten  Notenbeilagen. 
Preis  des  Quartals  1  M  50  Pf. 

luhait  ainai  Jeden  Heftes:    Abhandlungen.   —    Lose  Bl&tter.    —   Monatllobe  Band- 
lahau.  —  Besprechungen.  —  NotenbeUagen. 

Zu  bczichcQ  durch  jede  Buchhandlung. 


Verlag  von  nermann  tseyer  <y  ^onne  (i>eyer  «  inann; 
in  Langensalza. 

Soeben  erschien: 

Encyklopadisches 

Handbuch  der  Pädagogik. 

Herausgegeben 
von 

Prof.  Dr.  W.  Rein,  Jena. 

Zweite  erweiterte  und  verbeeserte  Auflage. 

5.  Band.    1.  Hftlfte. 

KltssenorgailMtian  der  VolkMchule  —  LehreriMenbilihuii. 

Das  Werk  erscheint  broschiert  in  ca.  16  Halbbänden 

oder  gebanden  in  ca.  8  Bänden. 

Pireis  des  HcMbandea  8  M,  des  gänmdenen  Vollbandes  18  M  50  Pf. 

Einzelne  Teile  des  ganzen  Werkes  können  nicht  abgegeben  wer- 
den. Der  Kauf  des  ersten  Bandes  oder  Halbbandes  Terpfliditet  zur 
Abnahme  der  ganzen  Encyklopädie. 


Soeben  erschien  der  II.  Band: 

Die  Pädagogik 

in  systematisclier  Darstellnng. 

Herausgegeben  von 

Prof.  Dr.  W.  Bein  in  Jena. 

Preis  des  Werkes  brosch.  20  M,  geb.  24  IL 

1.  Band.  Praktische  Pädagogik.  I.  Hans -Pädagogik;  An- 
stalts- Pädagogik;  Schul -Pädagogik.  —  II.  Darstellung  der  SchulYer- 
fassung,  Schulverwaltung,  Schulausstattung,  Lehrerbildung. 

2.  Band.  Theoretische  Pädagogik.  I.  Teieologie  (Lehre 
vom  Ziel  der  Erziehung).  —  H.  Methodologie  (Lehre  von  den  Mitteln 
der  Erziehung).  1.  Lehre  von  der  Führung  (Hodegetik  und  Diätetil^ 
2.  Lehre  vom  Unterricht  pidaktik). 

Die  »Pädagogik«  bildet  damit  eine  wesentliche  Ergänzung  zum 
Encyklopädischen  Handbuch,  wofern  sie  den  inneren  Zusammen- 
hang der  zur  Erziehung  und  zum  Unterricht  gehörigen  Materien 
darlegt 

Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 


j 


Pädagogisches  Magazin. 


Abhandlungen  vom  OebMe  der 


nnd  ihrer  Hilbwinenidiaiien. 


Heraiugegeban  Ton 

Friedrich  Mann. 


273.  Heft. 


Das 


biologische  Prinzip 


im 


Sachunterricht. 


Von 


Johannes  Koehler, 

Rektor  in  Trier. 


Langensalza 

Hermann  Beyer  &  Söhne 

(Beyer  &  Mann) 

Henogl.  Sftchs.  HofbachhAndler 

1906 


v^iicuc     Tvru    11 


BtbltotI?ef 
Päbagogtfd>er  Klaffifer. 

(Eine  Sammlung  6er  beöeutenöften  pd^agogifc^en  Sc^rifter 
älterer  un6  neuerer  ^eit. 

^rie6ri<^  titatiti. 

9tftalo^V9  9tt«nttDäQItt  WtvKt.     mit  €tnleitun9en,  ^(nmrrfnngrn  nn) 
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5  m.  ^  Pf.,  cleg.  gebnnben  6  DT.  60  pf. 
3«  3.  fRon^eau^d  (Smtl.    Qberfegt,  mit  Einleitungen  nnb  2Inmerfnngen 

verfetten   von  Dr.   C  0.  Sallwärf,   <Sro^er5ogI.   ^bif eifern   0bers 

fd?ulrat,  mit  Houffeau's  Biographie  oon  Dr.  ^t^eoborDogt,  profeffot 

an  ber  IDie^er  Unioerfität.    3.  2Iuil.    2  Bänbe.    preis  €  HI.,  eleg.  ge« 

bnnben  8  IR. 
^ttbatV9   1^ä6asogtriQt   Bi^nfltn.      ZTTH    £^erbart's    Biograpl^ie    oon 

Dr.  jriebrid^  Barttjolomäi.     7.  ^Inflage,  nen  bearbeitet  unb  mit 

erläutemben    2lnmer!nngen    oerfcljen    oon    Dr.    €.    oon    Sallroürf, 

2  Bdnbe.    preis  6  ITT.,  eleg.  gebnnben  8  HI. 
Vmod  ^omenitt^'  6voftt  JMtmdflnUtivi;    fiberfe^  mit  2(nmerfungen 

nnb   bes  (Eomenins*  Biograpt^ie   verfetten   oon   prof.   Dr.   Cl^.  Cion. 

5.  2Iuflage.     \  Banb.    preis  3  IH.,  eleg.  gebnnben  ^  Ht. 
3o<iatra  Sltnod  ^otnettind^  Schola  Ludue  b.  i.  IDit  8iQnlt  alf  8)iiti. 

3ns  Deutfd^e  übertragen  oon  tPiltjelm  BOttid^er,  0berIel;rer  am 

'^ealgymnafinm  nnb  <5ymna{inm  in  fragen  i.  W,    y  TSanb.   preis  3  HI. 

eleg.  gebnnben  ^  JXl. 
30^.  Slmod  ^omettittd'  INFOHMATORIUM.     19er  »ntftr   Si^nL 

herausgegeben  oon  profeffor  Dr.  C  St).  £ion.   {  Banb.    preis  60  pf. 

eleg.  gebnnben  [  HI.  20  pf. 
tittgttft  {^ermatm  ^tande'^  l^tnogift^t  Sdftrifltn  nebft  einer  Darfhl^ 

lung  feines  £ebens  nnb  feiner  Stiftungen,  t^eransgegeben  oon  (5ei;eimrat 

profeffor  Dr.  <5.  Kr  am  er,  eljem,  Direktor  ber  ;Jranrfe*f(^en  Stiftungen. 

2.  21uflage.     \  Banb.    Preis  4  ITl.,  eleg.  qthnn^m  5  Hl. 


Zu  beziehen  durch  jede  BuchhaDdlunp:. 


Päbagogtfc^cr  Klafftfer. 

(Eine  Sammlung  5er  bekeutenöften  pdöagogifc^en  Schriften 
älterer  rnib  neuerer  3«i^- 


9tftalo^V9  JlnsgttDäQItt  Vtv^t,  Vfixi  Einleitungen,  2(nmrrrun9en  unb 
peftaIo53i's  Btograpf^ie  l^erausgegebcn  von  ^friebric^  mann.   5  2ln9. 

4  Bänbi.    preis  u  211.  50  pf.,  elegant  gebunden  (5  m.  50  pf. 
^^Mttmat^tt*9  lßä6agogirt9e  B^vifltn.    mit  einer  DarfleKung  feines 

Cebens  t^eransgegeben   oon  C.   plag.     3.   Auflage.     \  ^anb.     pieis 

5  m.  ^0  Pf.,  eleg.  gebunben  €  m.  60  pf. 

3«  3«  tRuitffeatt'd  (Smil.  Aberfegt,  mit  (Einleitungen  unb  2Inmerhingen 
verfetten  t>on  Dr.  £.  p.  SaUmfirf,  (5rogI;er5ogI.  Babifc^em  (Dber- 
fd^nlrat,  mit  Honffean's  Biograpl^ie  oon  Dr.  CI^eobotDogt,  profejfot 
an  ber  ZPiener  Uniuerfitat.  3.  2Iufl.  2  Bänbe.  preis  6  JXl.,  eleg.  ge^ 
bunbcn  8  IH. 

f^ttbavf9  Pä6a0ogir($t  Si^vifltn.  HTH  ^erbart*s  Biogropi^ie  oon 
Dr.  ^riebrid?  Bartljolomäi.  7.  2lnflage,  neu  bearbeitet  unb  mit 
erläutemben  JInmerfungen  oerfet^en  von  Dr.  €.  oon  Sallroürf. 
2  Banbe.    preis  6  m.,  eleg.  gebunben  8  Vit. 

So^atttt  ^mod  ^omenittd'  <ßroge  Unftrvix^faltQrt.  fiberfe^,  mit  2ln' 
merfungen  unb  bes  (Eomentus*  Biograpt^ie  oerfei^en  von  prof.  Dr. 
^Ij.  f  ion.      5.  2Iuflage.     \  Banb.    preis  3  Itt.,  eleg.  gebunben  ^  HI. 

3«  91.  ^otttettind'  Schola  Ludua  b.  i.  IDtt  SiQnlt  als  5|)iti.  3"^  Deutfd^e 
fibertragen  oon  IPill^elm  Böttid^er,  0berIe[irer  am  Healgymnafium 
unb  (Symnaftum  in  fragen  i.  10.    \  Banb.   preis  3  Itt.  eleg.  geb.  4  Hl. 

3«9l«aotiiettittd'INFORMATOHIUM.  IDtrHufftr  jBc^ttl.  ^herausgegeben 
oonprofefforDr.CtElj.  fioiL  \  ISanb.  preis  60  pf.,  eleg.  geb.  t  m.  20  pf, 

üngufl  ^ertnaitn  Sranifc^^  PäöaROflififtt  3i$nft»n  ncbfi  einer  Darfttl- 
lung  feinem  febetts  nnb  innüt  Stiftunqm,  Ijcratisge geben  uon  (St}?rimrät 
profejfor  Dr.  tg.  Kramer,  eljcm.  Ilireftot  ber  ^rauift'f d?en  Stiftangcn* 
2.  Jluflage.     i  BoTiiJ.     preis  ^  ITI.,  ekg.  gebunben  S  Hl. 


Zu  he^iehep  clurcb  jede  Buchhandlung, 


23tbltotl?ef 
Pä6agogtfd?cr  Klaffifer. 

©nc  Sammlung  5er  beöcutcnöftcn  päöagogifc^en  Schriften 
älterer  un6  neuerer  ^cit 

^etausqtqehtn  von 


9cftalo^V9  Sufln^toäljüt  Wtvfit,    ITIit  (Einleitungen,  2Inmer?nngen  unJ) 

pcflaIo33i*s  Biograptjie  l^erattsgegeben  ©on  (Jriebrid?  ITT  an  n*   5.  21uj!. 

<k  Bänbe.    preis  n  HT.  50  pf.,  elegant  gebunben  (5  ITI.  50  f>t 
^(^(eicrmad^er'd  Pä5.  Sd^viflen.     HTit  einer  DarftcIIung  feines   £cbens 

l^erausgeg.  r.(£.plat5.  s.^lufl.  i  Bb.  preis5nT.^opf.,  eleg.geb.öITT.eopf. 
3*  3.  d^ouffcau'd  (Emil.    ITberfe^t,  mit  (Einleitungen  unb  2lnmerfungeTi 

oerfel^en    von   Dr.    (E.   0.  Sallmürf,    (8rogl?er3ogI.    Babifd^em   Ober- 

fd?ulrat,  mit  Houffeau's  Biograpljie  von  Dr.  Ctjeobor  Dogt,  Profeffor 

an  ber  IDiener  Unioerfttät.    3.  2lufl.   2  Bänbe.  preis  6  ITT.,  eleg.  geb.  8  HT. 
^tthatV^  T^ä6an.  gt^rifltn.  ITTH  ^erbarfs  Biograpl^ie  oon  Dr.  ^ricbrid? 

Bartl^olomai.    7.  2Iufl.,  neu  bearbeitet  u.  mit  erlänt.  2Inmerfungcn 

oerfchen  o.  Dr.  (E.  oon  SallroürP.  2  öbe.   preis  6  ITT.,  eleg.  geb.  8  ITT. 
So^atitt  ^mo^  ^omettiitd'  (Sroge  UnttrritQfdTtQvt.    äberfet3t,  mit  ^In- 

merFungen   nnh    bes    (£omenius'    Biograpl^ie   oerfel^en    üon    prof.   Dr. 

dl].   £ion.      5.  2Tuflage.     \  Banb.    preis  3  HT.,  eleg.  gebunben  4  HT. 
3.  ^.  (^otncniud'  Schola  Ludue  b.  i.  jDie  Stß»^«  als  Spitl.   3"s  Deutfd?e 

übertragen  oon  IPill^elm  Böttid?er,  0berIeljrer  am  "Healgymnaftum 

unb  (Symnaftum  in  i7agen  i.  W,    \  ^anb,    preis  3  ITT.  eleg.  geb.  4  ITT. 
3^tl*a:omemtt«'INFORMATORIUM.  ©trHutterSi^ul  herausgegeben 

üon profeffor Dr. €.  (El?.  £ion.  \  Ißanb.  preis  60 pf.,  eleg. geb.  ( ITT. 20 pf. 
tdtgttft  ^ctmann  ^tandc^^  |^ä5agogtrtQe  S^t^viftin  nebj)  einer  DarfleU 

lung  feines  £ebens  unb  feiner  Stiftungen,  Ijerausgegeben  oon  (Sebeimrat 

profeffor  Dr.  (S.  Kramer,  eljem.  PirePtor  ber  ^Jranrfe'fd^en  Stiftungen. 

2.  2Iuflage.     \  Banb.    Preis  ^  ITT.,  eleg.  gebunben  5  ITT. 
9Eflx^cl  be  a^ontaifine.   BusmaQI  |iä5agogir(Qer  Sfüifit  aus  montaignes 

Cffays,  überfe^t  Don  (ErnpSd^mib.     2.  2Iufl[age.    (  Bänb'l^en.    preis 

50  Pf.,  eleg.  gebunben  [  ITT.  (O  pf. 
3ntmattiiel  ^ant,  Ühtv  |^ä5agooi[i.  mit  Kant's  Biograpt^ie  neu  tjerausgeg. 

V.  prof.  Dr.  Cl?.  Dogt.  3.  2lujl.    \  Bb.  preis  \  Vfi.,  eleg.  geb.  ^  ITT.  75  Pf. 

Zii_beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 


'SMioilfet 
Päbagogtfc^er  Klaffifcr. 

(Eine  Sammluns  6er  beöeutenöften  pdbasogtfc^en  Schriften 
älterer  unb  neuerer  ^eit. 


9e}lal0}Si'd  StugttDäQIft  fBtvRt.  mit  Ctnlettungen,  ^(nmerfnngen  nitb 
peflalojs^s  Btogropf^te  t{erans9e9eben  oon  ^rtebric^niann.  5.  2bt{L 
^  BSnbe.    preis  u  HI.  50  pf.,  elegant  gebnnben  (&  XTL  50  pf. 

C4Ieietma4er'9  1^ä6.  Bt^mfltn.  mit  einer  Darflelinng  feines  Cebens 
t^eransgeg.  !>.<£. pia^.  s.^nfL  iBb.  preis5m.^pf.,cleg.9eb.6m.60pf. 

3«  3*  9Umffeiltl^^  £miL  äberfefit,  mit  ^infeittinden  nnb  ^Inmerfnngen 
oerfet)en  oon  Dr.  C  o.  Salltoörf,  (Srofiljerjogl.  Babifc^em  (Dber= 
fd^ulrat,  mit  Honffeau's  Biograpl^ie  oon  Dr.  (El^eoborPogt,  Profeffor 
an  ber  IDiener  Untoerfltät.   3.  Tlnfl.   2  ^änbt.  preis  6  Vfi.,  eleg.  geb.  8  m. 

Ptthtitf9  1>ä6ag-  Si^rifltn.  mit  ^erbart*s  BiograpI)ie  oon  Dr.  f  riebrid^ 
Bartl^olomdi.  7.  2(nfl.r  neu  bearbeitet  u.  mit  erlSnt.  2(nmerfttngen 
oerfet^en  o.  Dr.  €.  oon  Sa  Um  fir!.  2  Bbe.  preis  6  m.,  eleg.  geb.  8  m. 

3ol^aiot  fimod  <l4Mtiettin9'  Profit  VnftvoiiQfsbQot.  ftberfet^t,  mit  2In- 
merfnngen  nnb  bes  Comenius*  Biograpl^ie  oerfe!)en  oon  prof.  Dr. 
tL\\.  £ion.     5.  2luflage.     x  Banb.    preis  3  m.,  eleg.  gebunben  ^  m. 

3*  91«  ^omtniM*  Schola  Ludue  b.  i.  Sit  Sdiult  a(i  £|itti  3ns  Bentfd^e 
übertragen  oon  IDill^elm  Böttid^er,  (Qberlel^rer  am  'Healgymnafiitm 
nnb  (Symnafinm  in  £^agen  i.  2P.    \  Banb.   preis  3  m.  eleg.  geb.  4  m. 

3«K*fEomeitiit9'INFOHMATORIUM.  jDtr  Bluff  tr8d|ttl.  herausgegeben 
oon  profeffor  Dr.  €.  (C  t).  £ion.  \  Banb,  preis  60  pf.,  eleg.  geb.  <  m.  20 pf. 

tingttft  ^etmaittt  SPrancfe'd  j^äüagooifi^t  9i$dfftn  nebft  einer  Dar^l- 
(nng  feines  £ebens  nnb  feiner  Stiftungen,  l^eransgegeben  oon  (Sel^etmrat 
profeffor  Dr.  <8.  Kr  am  er,  eljem.  Direftor  ber  f  ranrfe'fc^en  Stiftungen. 
2.  21nflage.     (  Banb.    preis  ^  m.,  eleg.  gebunben  5  m. 

Wflitbti  be  Wontai^ne.  SusbiaQl  |iä5aoogir4tr  Sfuifit  aus  montaignes 
CffayS;  uberfe^t  oon  (Ernfi  Sd^mib.  2.  21uflage.  \  Bänbd^en.  preis 
50  Pf.,  eleg.  gebunben  t  m.  lo  pf. 

Immanuel  ftant,  ikhtv  1>ä5agagiR.  mit  "Kan^s  Biograpf^ie  neu  tjerausgeg. 
0.  prof.  Dr.  Cl?.  Dogt.  3.  Tln^.    \  Bb.  preis  \  m.,  eleg.  geb.  \  m.  75  pf. 

Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 


Veriag  von  Hermann  Beyer  &  Sohne  (Beyer  &  Mann)  in  Langensalza. 

Btblto%f 
Päbagogifc^cr  Klafftfer. 

€ine  Sammluns  5er  beöeuten^fien  pdöagogtfc^en  5<^riftcn 
älterer  un6  neuerer  ^eü. 


Veflalossi^d  XnaBtloäQtft  fBtvKt.    mit  Einleitungen,  ^(nmerfnngen  nnb 

pefiaIo33t*s  Biogropftte  l^eransgegeBen  von  ^rtebric^mann.   5.  2lnf. 

^  Sftnbe.    preis  u  Hl.  50  pf.,  elegant  gebnnben  |b  HL  50  pt. 
dd^Ieierntad^er^d  Ißäbagogififit  StQmfIra.    mit  einer  Parfiedung  feines 

£ebens  tierausgegeben  Don  C  pla^.     S.   2lnflage.     \  Ißanb.     preis 

5  m.  ^  Pf.,  eleg.  gebnnben  6  m.  60  pf. 
3*  3*  Vion^tan*^  AmlL    flberfeftt,  mit  Einleitungen  unb  2Inmerfnngen 

Derfet^en   von  Dr.   (E.  o.  SaUiDnrf,   <5ro6t{er5ogL   Babifc^tm  (Dber- 

fd^ulrat,  mit  Houffeau's  Biograpt{ie  oon  Dr.  (El^eoborDogt,  profeffer 

an  ber  ZPiener  Unioerfitfit.    3.  Tlufi.    2  Bänbe.    preis  6  Vft.,  eUg.  ge* 

bunben  8  m. 
9tthatf9   Pä6agogir4t   Stücifltn.      mu    £(erbart*s    Biogropl^ie    von 

Dr.  ^friebrid?  Barti;oIomäi.     7.  21uflage,  neu  bearbeitet  unb  mit 

erlAutemben    2Inmerfungen    verfetten    oon    Dr.    €.   von    Sallmfirr. 

2  Bdnbe.    preis  6  m.,  eleg.  gebnnben  8  m. 
Sol^oitit  Hmo9  Somenitt^'  Profit  llnftvri4f0(tQvt.    fiberfe^t,  mit  2(n- 

merfungen  unb   bes    Comenins*    Biograpt^ie   verfefjen   von   prof.   Dr. 

(ri{.  £ion.     5.  Auflage.     \  Banb.    preis  3  m.,  eleg.  gebnnben  ^  m. 
3*  91*  ^omettind'  Schola  Ludua  b.  i.  jDit  SiQnlt  als  5|iiti.  3ns  Deutfc^e 

fibertragen  von  VOxltitlm  Böttid^er,  0berIei;rer  am  Healgfmnafium 

nnb  (Symnafium  in  Qagen  i.  ID.    {  ^anb.   preis  3  m.  eleg.  geb.  ^  m. 
3»Ä.6:omeitiit«'INF0RMAT0RIUM.  ©wÄutttrBJÖttl,  herausgegeben 

©on  prof  effor  Dr.  €.  CE  Ij.  £  i  o  n.  \  Barib.  preis  60  pf .,  eleg.  geb.  {  m.  20  pf . 
tCttgitfit  ^ermatttt  Sr^ancfe'd  päbagogirt^t  Biftriften  nebjl  einer  Dar^l« 

lung  feines  Cebens  unb  feiner  Stiftungen,  l^erausgegeben  von  <5ei;etmrat 

prof  effor  Dr.  (5.  Kram  er,  eljem.  Direftor  ber  Jranrfe'fc^en  Stiftungen. 

2.  Auflage,     i  Banb.    preis  ^  Vfi.,  eleg.  gebnnben  5  m. 


Zu  bezieben  durcb  jede  Buchhandiung. 


Verlag  von  liermann  Beyer  &  Sohne  (Beyer  »  Mann)  in  Langensalza. 

53tbltotI?cf 
Päbagogifdjcr  Klaffifer. 

€tne  Sammlung  6er  beöcutenöftcn  päbagogifc^en  Schriften 
älterer  un5  neuerer  ^cxt 

^ticbtldf  Mann. 


ffitftalOi^V^  SnsnttDäQItt  9trft».  IRtt  (Einleitungen,  ^Inmerfnngen  an^ 
pepal033i's  Biograpt^ie  l^eransgegeben  von  ^friebric^Iflann.  5  2Infl- 
^  Bänbe.    preis  u  ^-  so  pf.,  elegant  gebnnben  \b  IR.  50  pt. 

^^iexttmad^tt*9  ^äb.  B^vifttn.  Hlit  einer  Darftellung  feines  £ebens 
l^erausgeg.  p.CpIaft.  3.21nf[.  iBb.  preissIH.^pf.,  eIeg.geb.6in.«opf. 

3«  3.  9)oitffean^d  (SmiL    äberfe^t,  mit  Einleitungen  nnb  2lnmrrfnnueT; 
oerfel^en   oon   Dr.   €.  ü.  Sallrofirf,   (8ro6Ijer3ogI.    Babifc^em   0ber 
fd^nlrat,  mit  Honffeau's  Biograpljie  von  Dr.  (Ct^eobot  Dogt,  profeffcr 
an  ber  IDiener  Unioerfität.   3.  2IufI.   2  Bänbe.  preis  €  HI.,  eleg.  geb.  8  IlT 

^tvbavV9  l^äöao-  Stßpifftn.  ItTtt  ^erbart  s  Biograpljie  oon  Dr.  f  riebt t  u> 
Bartljolomäi.  7.  TinfL.,  neu  bearbeitet  u.  mit  erlSut.  Jlnmerfnn^en 
»erfel^en  0.  Dr.  €.  oon  Salin? ür f.  2  öbe.   preis  6  IH.,  eleg  geb.  8  ITT. 

So^iamt  ^mod  ^omettiud'  (Brofit  Unftrvii^fsUQvt.  Überf^^t,  mit  :un 
merfungen  unb  bes  (Eomenius'  Biograpl^ie  oerfetjen  con  prof.  Dr. 
Clj.   £ion.      5.  ^lujlage.     {  Banb.    preis  3  HL,  eleg.  gebunben  \  HI. 

3.  »•  iSomeitittd^  Schola  Ludue  b.  i.  jDit  «iftult  als  Spiti  3ns  Deutfcte 
übertragen  Don  IDill^elm  Böttid?er,  (Dberlef^rer  am  "^^ealgymnafinm 
nn'b  <5ymnaftum  in  £)agen  i.  ID.    \  Banb.    preis  3  HI.  eleg.  geb.  4  HT. 

3*  3(»€:omcttm«' INFORM  ATORIUM.  ©frWuttgrSdjul  herausgegeben 
Don  profeffcr  Dr.  C.  (E 1?.  £  i  0  n.  ^  Banb.  preis  60  pf .,  eleg.  geb.  \  HT.  20  pf 

tingttft  ^ermamt  ^xandc*9  |^ä5aooQiri$t  fS^^iÄtn  nebft  einer  Darjtel 
lung  feines  £ebens  unb  feiner  Stiftungen,  l? erausgegeben  oon  (Seljeimrat 
profeffor  Dr.  (5.  Kr  am  er,  eljem.  Direftor  ber  f  rande'fd^en  Stiftungen. 
2.  21uflage.     {  75anb,    preis  ^  HI.,  eleg.  gebunben  5  ITT. 

9)HcJ^el  be  ^ontaifinc.  SustnaQI  päüagogifd^er  £tü(ftt  aus  ITTontaignes 
Effays,  überfe^t  oon  (ErnjiSd?mib,  2.  2Iu|lage.  {  ^änb'ifen.  preis 
50  Pf.,  eleg.  gebunben  \  ITT.  ^o  pf. 

Smmannel  ^ant,  Über  PäöagoniR.  IHit  Kant's  Biograpl^ie  neu  l^erausaea. 
V.  prof.  Dr.  Cl^.  Dogt.  3.  Uufi.    i  IS^.  preis  {  ITT.,  eleg.  geb.  ^  ITT.  75  pf. 


Zu  beziehen  durch  jede  Buchbandluiig. 


vdta|g     wii    ■  IV 


^al^mann^^  SnigttoäQtts  ScQvifttn-  herausgegeben  von  €.  21  cf  er- 
mann, (ßroßlj.  5äd?f.  5d?ulrat  u.  Dir.  b.  KaroIinenfAnle  u.  b.  £ei{rertnnen- 
feminars  3«  €ifenad?.  2.  21nflage.  2  Bänbe.  preis  5  IR.,  eleg.  geb.  7  IH. 
;*^  WiUnn'd  pä5agogir($t  Si^rtfttn  und  Sufttvungtn.    mit  Einleitung  nhb 

2Inmerfungen  Ijerausgegeben  von  Dr.  Jürgen  Bona  Itleyer,  prof.  bet 
pbilofopl^ie  u.  päb.  3U  Bonn,    preis  75  pf.,  eleg.  gebunbcn  {  Zlt.  50  pf. 

Dr.  SBilftclm  ^amif^'d  l^anbßuiQ  füv  6af  dtutr^t  laomgfiQaÜDtrni. 
niit  Zlnmerfungen  unb  ^arnifcb's  Biogropl^ie  t^erausgegeben  von  Dr. 
(friebrid?  Bartels,    preis  3  lU  50  pf.,  eleg.  gebunben  ^  HT,  so  pf. 

9tii(|er,   Dr.  Snebtid^  Sugnft,   yLus^ttnä^lU  iiäbagogir^t  Si^rifftii. 

2  Bänbe.    preis  5  IIT.  50  pf.,  eleg.  gebunben  7  in.  50  pf. 

tlbolf  ^ieftettoeg.  IDarßtKung  r»nt0  Ttßtns  unb  rtintv  Ttftvt  nnö 
SlttamaQl  au0  ftintn  SifirifTtn.  ^herausgegeben  oon  Dr.  E.  d.  5 a I!  10  u r  F, 
<5el?.  ijofrat.    5  Bänbe.    preis  ;o  Ilt.,  eleg.  gebunben  {5  XXi. 

f^txtf$olh  ^tgtdmnnb'd  SiUQttoäQlft  ScQviftra.  ^herausgegeben,  mit 
Btograptfie  unb  ^Inmerfungen  uerfef^en  Don  Dr.  Karl  BTarffd^effel. 
[  Banb.    preis  ^k  HI.  50  pf.,  eleg.  gebunben  5  ITt.  50  pf. 

3*  @.  ^erber'd  Ißäbagogiri^t  ß^vifltn  nnb  Sufitningtu.  mit  (Einleitung 
unb  2lnmerfungen  t^erausgegeben  von  Dr.  f^orfi  Kefer^ein,  feminar? 
oberlel^rer  a.  V.     \  Banb.    preis  2  m.,  eleg.  geb.  3  m. 

ttntft  aiioti^  91nibf  ^  JUvagmtnte  ü6gr  BftnrdSenbtl&unn.  Ztadt  ber  Ori- 
ginalausgabe  neu  t^erausgeg.  oon  (5et}.  Heg.'Hat  prof.  Dr.  H?.  münd; 
unb  Königl.  (Dberbibliotljefar  Dr.  £J.  meisner.  {  Bb,  preis  2  m.  ^o  pf. 
eleg.  gebunben  3  m.  ^0  Pf. 

3n  Vorbereitung  begriffen  ftnb:  frobel,  |.  J.  Jolf,  JatlHl,  C^fUnj  u.  a. 

^eutfcfie  glätter,  «Beilage  s«v  (SJartenlaube,  1872,  '^x.  19:  ..„9So« 
wir  üon  einem  llnterncömen  biefcr  91rt  uerlangcn  fönncn,  Solibl* 
tat  ber  ?Uifi(f)t  unb  9(u8fü^rung,  ein  Hat  bcgrcnjter  ^lan,  eine  mit  ®efdjmacf 
unb  8ad)fenntuig  ücvbunbenc  ©orgfalt  für  ba%  ®ange  ttic  für  baä  ©injdne, 
baö  ift  in  ber  ^ann'fd)cn  IBibliotbcf  gelctftet." 

.rief)r,  $äb.  58lätterf.  )öet)retbilbg.  1876,  ©eft6:  . .  „3Bir  jeigcn  ba^ 
(£rfd)cinen  bicier  päb.  Älaifücr  mit  bem  93emcr!cn  an,  bag  bie  9?amcn  ber  ^cr^^ 
au^fleOer  für  bie  genaue  Xejtreüifion  ber  §(uggaben  bürgen.  5Bon  bcfonbcrem 
'föerte  ftnb  bie  beii  betr.  5Berfcn  DorauÄgefcf)icftcn  93iograp^icen.  3)<x  ftnbct  man 
OucIUnftubium,  —  nid)!  9(11  tagSf oft!  (£§  ift  eine  greube,  ^u  fc^en,  wie 
iauber  (licr  bie  alten  Sd)ä^c  ber  ^cibagogi!  ju  läge  gcförbert  werben. "     Keijr. 


Zu  beziehen  durch  jede  Buchhandlung. 
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